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El principal objetivo de esta investigación es Demostrar que los efectos positivos del 
Programa: Aprendiendo desde mis Raíces, fortalecen la motivación por el aprendizaje del 
área de Matemática en los alumnos del primer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. La investigación realizada 
fue de enfoque cuantitativo, la investigación es el de tipo experimental, que en opinión de 
Quispe (2012) este nivel de investigación busca comprobar la hipótesis a través del 
experimento con el diseño pre experimental de preprueba-posprueba, diseño ya que 
aplicamos una pre- prueba, la cual nos servirá para verificar la equivalencia inicial de los 
grupos. La población estuvo conformada por 60 estudiantes del primer grado de educación 
secundaria de la Institución Educativa José María Arguedas. Se elaboro una prueba de 
conocimientos que se aplicó con la técnica de la evaluación para determinar el nivel de 
aprendizaje de los estudiantes antes (pre test) y después (post test), de la experimentación 
consistente en el programa: Aprendo desde mis raíces, a los alumnos que van a conformar 
el grupo experimental. La validez de valores resultante después de tabular la calificación 
emitida por los expertos, que nos permite evaluar la motivación por el aprendizaje de la 
matemática, determinan el nivel de validez en un 73,03 %, de ello podemos deducir que el 
instrumentos tienen una muy buena validez, y cuya nivel de confiabilidad existente 
calculado aplicando el coeficiente de Alfa de Cronbach, arrojo un valor de 0,930, 
determinando que el instrumento tiene una alta confiabilidad (Tabla No. 07). Los resultados 
estadísticos inferenciales para la Hipótesis General: Se acepta la H1, puesto que el nivel de 
significación establecidos en el pretest y postest: Motivación por el aprendizaje de la 
matemática arrojo los valores de 0,090 y 0,000, respectivamente. (p < 0,05). A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo desde mis 
raíces influye significativamente en el desarrollo de la motivación 
Palabras clave: El Programa “Aprendiendo desde mis raíces”, Motivación y Aprendizaje 






The main objective of this research is to demonstrate that the positive effects of the 
Program: Learning from my Roots, strengthen the motivation for learning Mathematics in 
the students of the first grade of secondary education of the Educational Institution "José 
María Arguedas" of Callao -2016. The research carried out was quantitative, the research is 
the experimental type, which in the opinion of Quispe (2012) this level of research seeks to 
test the hypothesis through the experiment with pre-test post-test design, post-test, design 
as we apply a pre-test, which will help us verify the initial equivalence of the groups. The 
population conformed by 60 students of the first grade of secondary education of the 
Educational Institution José María Arguedas. A knowledge test was developed that was 
applied with the evaluation technique to determine the level of student learning before 
(pre-test) and after (post-test), of the experimentation consisting with the program: I learm 
from my roots, to the students that go to conform the experimental group. The resulting 
validity of values after tabulating the qualification issued by the experts, which allows us 
to evaluate the motivation for the learning of mathematics, determine the level of validity 
in 73.03%, from this we can deduce that the instruments have a very good validity, and 
whose existing level of reliability calculated by applying the Cronbach's Alpha coefficient, 
gave a value of 0,090, determining that the instrument has a high reliability (Table No. 07). 
The inferential statistical results for the General Hypothesis: H1 is accepted, since the level 
of significance established is the pretest and posttest: Motivation for the learning of the 
mathematic gave the values of 0,090 and 0,000, respectively. (p < 0,05). From the results 
obtained, it can be concluded that the use of the Learning from my roots program 
significantly influences the development of motivation. 







El propósito de esta investigación es ofrecer un panorama general de las 
investigaciones antecedidas sobre el empleo de juegos lúdicos, la aplicación 
etnomatematica o de las historias basadas en relatos de nuestra rica historia, ligada a 
nuestro pasado, y el uso de recursos como la yupana, los quipus, etc, con la aplicación de 
las nuevas concepciones de la didáctica plasmadas en el proyecto de las rutas de 
aprendizaje, las situaciones didácticas de Guy Brousseau, en la resolución de problemas 
matemáticos, la aplicación del modelo de Vann Hiele en la enseñanza de la geometría, en 
los diferentes niveles educativos; y por último la generalización y aplicación de los talleres 
de matemática, para el logro de los aprendizajes del área de matemática, pero no con 
convicciones de fuerza, sino de gusto, de interés, de preferencia y porque no decir, hoy 
más que nunca nuestros alumnos se ven mejor motivados, al recibir sus clases de 
matemáticas, y el inicio de las nuevas vocaciones profesionales, hacia el estudio de las 
ciencias y la tecnología, que está sembrando desarrollo tecnológico en muchos países, que 
están logrando superar las brechas entre la educación primaria y la educación secundaria y 
que está permitiendo enrumbar con una nueva visión en la educación de las nuevas y 
futuras generaciones. 
El interés por realizar esta investigación surge de mi primer encuentro, al indagar que 
nuevas propuestas pedagógicas debo llevar al aula de clase, para hacer más factible el 
gusto por el aprendizaje del área de matemática, me encontré, en la web, artículos 
enfocados en el uso de los juegos en los ámbitos de clase de matemáticas, publicación del 
español matemático Miguel de Guzmán, Juegos matemáticos en la enseñanza (1984). De 
Guzmán escribe sobre la relación del juego con la matemática y de la utilización de juegos 
en la enseñanza. El texto no solo señala el impacto de los juegos en la historia y las 





surgen entre intentar resolver un problema matemático y procurar ganar un juego y sugiere 
que implementar juegos en la clase de matemáticas puede resultar provechoso para el logro 
de algunos objetivos de la enseñanza. Surge entonces una pregunta básica que motiva la 
revisión bibliográfica que presentamos en esta investigación: 
¿Existen investigaciones que avalen estas ventajas o son solo visiones positivas de 
docentes entusiastas que disfrutan del aprendizaje de la matemática y la consistencia de la 
motivación en las aulas de clase?  
Para dar respuesta a la pregunta revisamos varias investigaciones y la mayoría solo 
reportaban algún tipo de motivación en los estudiantes por el uso de los juegos lúdicos, en 
la enseñanza de las matemáticas. Entonces allí nace la inquietud de iniciar una 
investigación empleando otros factores que coadyuven a la mejora por el gusto de la 
matemática, asociada a la motivación, hace pues que el estudiante responda de manera más 
efectiva y desarrolle diferentes habilidades, destrezas, capacidades y competencias, a un 
aprendizaje real, debido a variedad de estímulos y motivaciones que se le presentan en su 
ámbito de aprendizaje.  
La Matemática no ha logrado aún recuperar el lugar que le correspondía en el 
presente. Está en un proceso de transformación lento, de formación y capacitación para con 
los nuevos docentes, que son producto resultado de un modelo diferente de enseñar, porque 
un buen número de estos provienen de estudiar carreras de ingeniería y ciencias; razón por 
la que muchos estudiantes se han convertido en máquinas de resolver problemas 
matemáticos, en forma memorista y tradicional, que sigan o empleen la famosa formulita. 
Ahora más que nunca las Políticas Educacionales de estos dos últimos gobiernos; 
están promoviendo el sentimiento por la crítica matemática y empleo de los recursos 
informáticos para fortalecer el empleo de nuevas concepciones matemáticas, es necesario 





revolucionar el cambio educativo que responda a los requerimientos de la sociedad y el 
mundo globalizado, y emplee nuevas concepciones matemáticas como las situaciones 
didácticas de Brousseau, las nuevas innovaciones de la matemática recreativa de Miguel de 
Guzmán, la nueva didáctica de la matemática de Joaquín Palacios Peña, el método de 
Polya, el método de Van Hiele, entre otros. 
En el contexto de lo anteriormente expresado la presente investigación reúne dos 
contextos por una parte emplear los recursos didácticos de la matemática tradicional como 
la Etnomatematica y los juegos lúdicos y por otra trato de visualizar la realidad de la 
matemática del momento, es decir el empleo de las situaciones didácticas de Guy 
Brosseau, el método de Vann Hiele y la aplicación de los talleres matemáticos, que nos 
permitimos demostrar estos cambios sustanciales que son propuestas en la enseñanza de la 
matemática en las Instituciones Educativas, con la aplicación del Nuevo Diseño Curricular. 
Es así que el presente trabajo de investigación tiene 5 capitulo con la 
siguiente estructura: 
En el capítulo I se muestra la recopilación de antecedentes que se realizan para lograr 
determinar el problema, los objetivos, las preguntas que se plantean, sus implicancias, valor 
teórico, utilidad metodológica, viabilidad y consecuencias en el campo educativo.  
En el marco teórico se presentan los temas que se consideran relevantes para poder 
profundizar los aspectos planteados en el problema y relacionarlos posteriormente con las 
variables de las hipótesis. Los fundamentos de la investigación se sustentan en la aplicación 
de un proyecto concreto fortalecido con conocimientos de nuestros antepasados, aplicando 
el fundamento artístico del docente, el descubrimiento de la estrategia adecuada, en los 
talleres matemático, la sensibilización de las Situaciones Didácticas de Brousseau, el método 





En el capítulo II, se inicia con los antecedentes de nuestra investigación, que se ha 
recogido a través de la exploración bibliográfica; luego se trata de las bases teóricas de las 
variables de estudios, las prácticas pre-profesionales y el desarrollo de competencias 
pedagógicas; además se incluye la definición de los términos básicos utilizados en el 
contexto de la investigación. 
El capítulo III, presenta el sistema de hipótesis y las variables, complementándose 
con la correspondiente Operacionalización de las variables. 
En el capítulo IV, se plantea la metodología de la investigación e implementos, además 
se definen: el tipo de investigación, las hipótesis con sus variables, el tipo de muestra y los 
instrumentos que se emplean. A continuación, se abordan los diferentes pasos de la 
implementación, de actividades que deben realizar los alumnos. 
En el capítulo V, se muestran los resultados obtenidos a través de los instrumentos 
aplicados a los alumnos; se trata de la validación y confiabilidad de los instrumentos. 
Seguidamente se estudia la interpretación de tablas y figuras, Luego se procede a la 
discusión de los resultados. y así analizar lo que sucede en el proceso de enseñanza y el 
aprendizaje durante la investigación; como también extraer las conclusiones pertinentes en 
función de aprobar o rechazar las hipótesis planteadas en este estudio.  
A continuación, se muestra las conclusiones a las que se ha llegado en la 
investigación y se formulan las recomendaciones. 
Finalmente, se muestra las referencias bibliográficas consultadas y se acompaña los 
apéndices que contienen el cuestionario aplicado a los estudiantes, los informes de los 
expertos que validan el instrumento de investigación, los documentos que acreditan la 
realización de la investigación en los estudiantes del área de Matemáticas, en la 














Capítulo I.  
Planteamiento del Problema 
1.1. Determinación del problema 
A través de los años de experiencia docente he podido observar que en nuestra País, 
nuestros jóvenes consideran a la Matemática como un obstáculo en su quehacer intelectual. 
De ello puedo afirmar porque de una muestra estadística de 40 alumnos, “sólo aprenden” 
matemática un promedio del 17,5 %, que en realidad es alarmante, frente al coeficiente de 
variación estadística que presentan otros países. 
Los niños empiezan con un entusiasmo maravilloso por el cultivo de esta área, sin 
embargo a medida que pasan los años de permanencia en los centros educativos, ese 
entusiasmo que era todo un optimismo se convierte en un pesimismo, donde el alumno 
después de 13 o 14 años de permanencia en las aulas de clase, terminan aburriéndose, con 
temor y todo lo que se pueda llamar fobia por la matemática. 
No sé en qué Facultades o Escuelas Profesionales de Pedagogía, los profesores que 
hoy imparten “enseñanzas” aprendieron que enseñar matemática es colocar un título, 
exponer, maravillarse en la pizarra, desarrollar dos o tres ejercicios modelos, luego asignar 





satánico heredado que Pavlov, Skinner entre otros diseñaron para mantener adormecidos a 
las mentes humanas tan poderosas divinamente, “diseños” que permiten el desarrollo de 
unos cuantos, ¿y el resto . ¿Para qué tanto realizan conferencias de aprendizajes activos, 
cuando van a las aulas y hacen lo mismo que cualquiera lo puede hacer, es decir coger un 
libro, aprender una teoría y exponer ello. Y ello se puede comprobar que las llamadas 
conferencias son dormitorios públicos, donde los participantes duermen y despiertan, hasta 
esperar que termine la actividad, pero ¿por qué duermen . Ah, duermen porque el sistema 
cognitivo no está preparado para un mutismo sino para una divergencia, por ello el sistema 
canso, se neutraliza y parcialmente entra en reposo. 
Se ha podido comprobar que existen docentes con capacitaciones de más de 400 o 500 
horas sobre aprendizaje activos, a través de los llamados Plancad, Planged, Pronafcap o 
sabe cuántos plan......., y sabe cuántos miles de dólares cuestan todo ello, pero quizás están 
peor que antes, y terminan diciendo constructivismo no sirve y yo enseño así y mis 
alumnos saben mejor porque yo aprendí así y sino no fuera lo que soy, chiste más grande 
que lanzado por la utopía griega. 
Debemos revalorar nuestro profesionalismo propiciando innovación, la creatividad, 
formando nuestra propia arquitectura profesional al servicio de nuestros niños y jóvenes, 
porque cada quien es una realidad diferente, es un caso particular. 
El programa, motivo de la investigación; emplea estrategias lúdicas para la mejora del 
aprendizaje del Área de Matemática, las cuales están basadas en el constructivismo y en el 
aprendizaje significativo. Según estas teorías el estudiante construye su aprendizaje sobre 
la base de sus experiencias, y se concibe al alumno no como un mero producto del 
ambiente, sino como una construcción propia resultado de la interacción de factores 





estudiantes lleguen a resolver los problemas matemáticos, activando sus conocimientos 
previos, trabajando en equipo y motivándolos a través de estas estrategias. Es por estos 
factores planteados por Carretero que en el programa “Aprendiendo desde mis raíces” se 
inicia la sesión activando los conocimientos previos necesarios para la comprensión del 
Área de Matemática (vocabulario, experiencias referidas a un tema, características de 
objetos, animales y lugares, etc) además, se desarrollan actividades en las cuales los 
adolescentes tienen que trabajar con sus pares para poder llegar a un objetivo planteado por 
la maestra.  
Es necesario que las futuras Alma Máter deben crear asignaturas dedicadas al 
fortalecimiento de la dirección del aprendizaje de la matemática lúdica, y porque no soñar 
en las aulas virtuales, donde a través de una computadora, un proyector y sobre todo con 
una alta sensibilidad docente, y los alumnos aprenderán matemática para revolucionar esta 
área cuando salgan a desempeñarse como docentes a los distintos puntos del interior del 
país. 
A continuación les presento una de las formas que superan todo, para aprender 
matemática a partir de los juegos: 
1. Dinámica o juego (lúdico, lógico, dados, puzzles, tangram, adivinanzas......). 
2. Interpretar una lectura, anécdotas, paradojas, acertijos, etc.  
3. Explorar situaciones problemáticas de la vida real (imágenes, fotografías, 
gráficos, etc.).  






5. Problematizar situaciones reales afines al tema que permiten la exploración 
mental, donde se consideren Cálculos mentales, recreaciones, calculadoras, 
completando cuadros, estimando, etc. 
6. Construir el aprendizaje mediante mapas mentales, redes semánticas, uves 
heurísticas, círculos concéntricos, flujo gramas, pupinúmeros, cuadros de doble 
entrada, diagramas del árbol, etc. 
7. Transferir a situaciones reales, donde en lo posible el alumno construya sus 
propios aprendizajes y ejemplos personales. 
1.2. Formulación del problema 
La parte medular del problema es cómo se plantea, el desarrollo de los conocimientos 
matemáticos, en relación a los conceptos, búsqueda de relaciones y la contextualización de 
los problemas, no reside en la propuesta de los métodos actuales, partiendo de la 
secuencialidad y el manejo de estrategia nos va a permitir elaborar un programas y 
finalmente proponer una alternativa de solución a esta incertidumbre del proceso de 
enseñanza –aprendizaje en la educación secundaria de nuestros alumnos en la región 
Callao y porque no decir luego ampliarlo a todo el contexto nacional., entonces ¿Qué 
programas de Actividades Lúdicas ,juegos matemáticos, laboratorios, etc. podrían 
ayudarnos a concentrar el interés de los alumnos para el desarrollo de conocimientos 
matemáticos? 
El presente trabajo pretende realizar un estudio exploratorio con alumnos de primer 
grado de Educación Secundaria, y nos permita analizar, como la influencia de las 
“Actividades Lúdicas” ,“Juegos“, ”laboratorios matemáticos”, etc participan activamente 





contextualización de la solución de los problemas matemáticos, situación que permitirá 
elevar el rendimiento escolar ansiado por los docentes en esta segunda etapa escolar. 
1.2.1. Problema general 
Pg. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la Motivación 
por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016? 
1.2.2. Problemas específicos  
Pe. 1. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la 
Motivación positiva por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016? 
Pe. 2. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la 
Motivación negativa por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016? 
Pe. 3. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la 
Motivación intrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016? 
Pe. 4. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la 





primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
Pe. 5. ¿De qué manera el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la 
Motivación de logro por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016? 
1.3. Objetivos  
1.3.1. Objetivo general 
Og.  Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis Raíces” en 
fortalecer la motivación por el aprendizaje del área de Matemática en los alumnos 
del primer grado de educación secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016 
1.3.2. Objetivos específicos 
Oe. 1. Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación positiva por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“José María Arguedas” del Callao-2016. 
Oe. 2. Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación negativa por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 





Oe. 3. Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación intrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“José María Arguedas” del Callao-2016. 
Oe. 4. Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación extrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“José María Arguedas” del Callao-2016. 
Oe. 5. Determinar qué efectos tiene el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación de logro por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“José María Arguedas” del Callao-2016. 
1.4. Importancia de la investigación 
La presenta investigación es sumamente importante porque busca relacionar el juego 
con la teoría matemática a fin de dotar a la niñez peruana de una cultura matemática, que 
les proporcione recursos para toda la vida, a través de un aprendizaje lúdico, con juegos 
cognitivos. 
Con el uso del Programa de “Actividades Lúdicos” se busca afianzar los contenidos 
matemáticos haciendo que los alumnos y alumnas sean partícipes, conscientes y entes 
activos en la adquisición de sus conocimientos. 
Operativamente es básica la búsqueda que los alumnos y alumnas observen y exploren 





abstracción y de participación activa en su propia realidad a través de la construcción de 
sus aprendizajes de manera significativa. 
En la actualidad es de vital importancia mejorar los estándares académicos de los 
alumnos es por ello que se hace imprescindible hacer innovaciones que permitan mejorar 
el aprendizaje de los niños y niñas. 
1.5. Justificación de la investigación 
En nuestra realidad el Perú ocupa el último lugar en el aprendizaje de los 
conocimientos matemáticos en la población escolar de Educación Primaria a nivel de 
América Latina, La matemática es un instrumento esencial del conocimiento científico. Por 
su carácter abstracto y forma, su aprendizaje resulta difícil para un parte importante de los 
estudiantes y de todos es conocido que la matemática es una de las áreas que más incide en 
el fracaso escolar en todos los niveles de enseñanza; es el área que arroja los resultados 
más negativos en las evaluaciones escolares. 
Esta peculiaridad se da en el Área de Matemática, cuyo objetivo, es el desarrollo de 
conocimientos y relaciones matemáticas dotando a los individuos de un conjunto de 
instrumentos que potencien y enriquezcan sus estructuras mentales y los posibiliten para 
explorar y actuar en su realidad y permitan al niño realizar elaboraciones mentales para 
comprender el mundo que lo rodea y ubicarse en él de manera acertada, entonces es 
necesario actuar frente al alto porcentaje de desaprobados en el proceso educativo en el 
nivel primario. 
Ante esta situación surge la necesidad de desarrollar acciones políticas generar 
propuestas innovadoras en el proceso de aprendizaje que mejoren la calidad de la 





relación a conceptos, relaciones y aplicabilidad, que permita generar el desarrollo del 
aprendizaje a través de una matemática recreativa en la que se deba relacionar e inventar 
juegos cognitivos, para que a través de éstos los niños y niñas se interaccionen, representen 
y evoquen su realidad vivida y que a través del juego interioricen conocimientos según el 
grado de estudios, permitir de esta manera afianzar y aprender con mayor facilidad el área 
en cuestión. 
La aplicación de programas con juegos cognitivos, por la actividad mental que 
generan es un buen punto de partida para la enseñanza de la matemática, como son las 
“Actividades Lúdicos” que pretende aprovechar el agrado de los niños y niñas por los 
juegos lúdicos mejorando significativamente su aprendizaje y creando una base para una 
posterior formalización del pensamiento matemático. 
Es el caso de la aplicación de juegos matemáticos; como auxiliares didácticos en el 
proceso enseñanza-aprendizaje con la finalidad de elevar el rendimiento mediante un 
aprendizaje más significativo, particularmente aquí en el caso de la multiplicación, misma 
que permite resolver una gran cantidad de situaciones problemáticas y constituye uno de 
los temas medulares en el tercer grado; sin embargo en la actualidad los pequeños siguen 
memorizando las tablas y los procedimientos para resolver las multiplicaciones, sin lograr 
la comprensión real de lo que ellas implican o las posibilidades que su dominio brinda. 
La vida diaria está formada por los objetivos o metas que nos planteamos y 
perseguimos, mismos que influyen en la forma de proceder; es decir, nuestro propio 
comportamiento, ya que en cuanto nos encontramos con algún problemas procuramos la 
búsqueda de estrategias de solución y al situarnos en ellos es preciso plantearnos metas u 





Es el caso y por ello expongo los objetivos a saber: 
1. Destacar la importancia del juego como un auxiliar didáctico para lograr la 
atención del educando y su participación autónoma; logrando con ello el que se 
dé una enseñanza más activa y al mismo tiempo un aprendizaje significativo 
para el discente. 
2. Rescatar y proponer el empleo de estrategias "juegos interactivos" para 
aprender matemáticas como una alternativa didáctica más cercana a los 
intereses lúdicos del niño escolar. 
3. Lograr que el docente haga conciencia y considere que nuestros alumnos son 
niños con intereses lúdicos y que no están interesados en el proceso formal 
tradicional de enseñanza matemática. 
1.6. Alcances de la investigación 
La presenta investigación es sumamente importante porque busca relacionar el juego 
con la teoría matemática a fin de dotar a la niñez peruana de una cultura matemática, que 
les proporcione recursos para toda la vida, a través de un aprendizaje lúdico, con juegos 
cognitivos. 
Con el uso del Programa de “Actividades Lúdicos” se busca afianzar los contenidos 
matemáticos haciendo que los alumnos y alumnas sean partícipes, conscientes y entes 
activos en la adquisición de sus conocimientos. 
Operativamente es básica la búsqueda que los alumnos y alumnas observen y exploren 
su entorno logrando su participación activa, que les permita ir aproximándose a un nivel de 
abstracción y de participación activa en su propia realidad a través de la construcción de 





En la actualidad es de vital importancia mejorar los estándares académicos de los 
alumnos es por ello que se hace imprescindible hacer innovaciones que permitan mejorar 
el aprendizaje de los niños y niñas. 
La siguiente investigación por su carácter eminentemente experimental, deberá estar 
propenso a su análisis e interpretación, para su aceptación; por consiguiente, estará al 
alcance de:  
- Instituciones Educativas Nacionales y Privadas. 
- Docentes en general. 
- Padres de familia. 
- Psicólogos y otros profesionales. 
- Alumnos de las diferentes Universidades. 
- Público en general. 
1.7. Limitaciones de la investigación 
La Investigación está limitada, internamente por no contar con los medios económicos 
y la ausencia de personal de apoyo a fin de atender al grupo de investigación, en 
consecuencia los dos grupos serán trabajados en forma conjunta. 
Externamente la limitación es mayor ya que es poca la existencia de trabajos que 
directamente traten el tema, a esto se suma la limitación del acceso por la limitación 
económica. 
La presenta investigación es sumamente importante porque busca relacionar el juego 





les proporcione recursos para toda la vida, a través de un aprendizaje lúdico, con juegos 
cognitivos. 
En la actualidad es de vital importancia mejorar los estándares académicos de los 
alumnos es por ello que se hace imprescindible hacer innovaciones que permitan mejorar 













Capítulo II  
Marco Teórico 
2.1. Antecedentes del estudio 
Las investigaciones realizadas en universidades peruanas, sobre el tema son escasas y 
pocas, pero a nivel de otros países es mayor, por ejemplo, Cuba, Chile, Colombia, México, 
entre otros; por ello presentamos las que han evidenciado que la problemática de lograr un 
acertado aprendizaje a través de estrategias, programas y métodos lúdicos en relación al 
área en cuestión es trascendental; y tenemos:  
2.1.1. Antecedentes internacionales 
 Blanco, Fernandez, & Olivares, (2016), en su investigación: “Elementos para la 
formación de profesores de Matemáticas desde la Etnomatematica”, (Mathematics 
Teacher Training from Ethnomathematics: a developmental state), presentada en la 






Este estudio tiene como objetivo contribuir al conocimiento del estado de desarrollo de 
la investigación sobre la formación de profesores de matemáticas desde una perspectiva 
etnomatemática. El material empírico se seleccionó a partir de artículos publicados entre 
1995 y 2015. El análisis fue orientado por cuatro preguntas: ¿Qué características debe tener 
el currículo escolar basado en una perspectiva etnomatemática?, ¿Cuál debe ser el 
conocimiento didáctico-matemático del profesor para atender dicho currículo?; ¿Qué 
características tienen los cursos de formación inicial y continua desde una perspectiva 
etnomatemática?; y ¿Qué marcos teóricos y metodologías utilizaron las investigaciones?  
Concluimos que el profesor debe tener un perfil creativo, reflexivo, investigador, 
capaz de desarrollar un currículo abierto a otras racionalidades; los cursos de formación 
versan sobre la naturaleza de las matemáticas y el diseño de actividades conectadas con la 
cultura, y las metodologías son un gran aporte a la investigación cualitativa-interpretativa. 
Proponemos un modelo sobre el desarrollo profesional del profesor y sus relaciones con 
otros elementos del sistema educativo, y una estructura para un curso de formación de 
profesores desde la Etnomatemática. 
 Cabello (2013), en su tesis “La modelización de Van Hiele en el aprendizaje 
constructivo de la geometría en primero de la educación secundaria obligatoria a partir 
de Cabri”, presentada en la Universidad de Salamanca-Ecuador, Facultad de educación, 
Departamento de Didáctica de la Matemática, para optar el Grado de Doctor en Educación, 
nos dice: 
En la presente Tesis se expone una investigación sobre la implementación curricular 
del modelo de Van Hiele y la comprobación experimental de su eficacia. La propuesta 
consiste en aplicar el aspecto prescriptivo o metodológico de dicho modelo, partiendo del 





y errores, utilizando el software de Geometría Dinámica Cabri, para constatar la 
significatividad del aprendizaje de la Geometría. De dicha experimentación se han 
obtenido prescripciones instructivas para la aplicación del modelo de Van Hiele insertada 
en la dinámica del aula. Previamente se han estudiado las teorías sobre la comprensión de 
la Geometría y la formación del concepto geométrico y se han analizado las 
investigaciones realizadas con dichos marcos teóricos, determinando su viabilidad en el 
aula. La innovación radica, por una parte, en el punto de partida para la aplicación del 
modelo, que consiste en el conocimiento de las imágenes conceptuales y errores de los 
alumnos. Para ello se han diseñado dos instrumentos metodológicos, el primero, un 
cuestionario de detección de errores (y de imágenes conceptuales) que sirve para medir el 
rendimiento en Geometría y, el segundo, unas unidades didácticas, basadas en las fases de 
aprendizaje del modelo de Van Hiele y elaboradas teniendo en cuenta dichas imágenes 
conceptuales y errores, y utilizando el software de Geometría Dinámica Cabri. Se han 
analizado dichos errores y las respuestas del grupo experimental a determinadas 
cuestiones, lo cual ha permitido, identificar el nivel de razonamiento de los alumnos y, 
establecer los criterios y prescripciones instructivas para la aplicación de dicho modelo, lo 
cual constituye el segundo aspecto innovador de la Tesis. 
 Reyes (2015), en su tesis: “Aplicación de las actividades lúdicas en el aprendizaje de 
la lectura en niños de Educación primaria”, presentada en la Universidad Nacional 
Abierta de Córdova-Venezuela, para optar el Grado de Doctor en Innovación Curricular 
Practica Socioeducativa, nos dice: 
La presente tesis constituye una aportación muy relevante en el ámbito de la Didáctica 
en general y de la Didáctica de la Lengua en particular. El propósito de la misma es 





recurso didáctico necesario en el aprendizaje lector. Tras una revisión en profundidad de 
las investigaciones llevadas a cabo y de la legislación existente en Venezuela en relación al 
asunto, la autora acomete un intenso y extenso trabajo de campo para, primero, conocer el 
estado de la cuestión y, segundo, desarrollar y aplicar una propuesta que permita no solo 
mejorar los niveles de lectura mecánica y comprensiva de los niños y niñas sino también, y 
sobre todo, despertar en ellos la necesidad de leer y el placer de hacerlo. Y es que, 
ciertamente, la práctica de la lectura es, además de una actividad necesaria para el ser 
humano, dado que brinda posibilidades cognoscitivas que ayudan a conferir sentido a la 
experiencia, una actividad placentera.  
Por ello, el objetivo de esta investigación se centra en diseñar un Plan Estratégico para 
promover el uso de los juegos didácticos como recurso para la enseñanza y reforzamiento 
de la lectura en los niños y niñas de 4º Grado, con edades comprendidas entre 9 y 10 años, 
de cuatro (4) secciones de la Escuela Nacional Bolivariana (E.N.B.) “Antonio María 
Martínez” del sector Los Conejeros, Municipio Mariño del Estado Nueva Esparta. En base 
a un proyecto factible sustentado en una investigación de campo de carácter descriptivo y 
tomando como muestra intencional a veinte (20) niños y niñas cursantes de ese grado, se 
les aplica un instrumento para obtener un diagnóstico de la situación y, en base a él, 
desarrollar una propuesta que permitiera resolver el problema. También se realizan 
entrevistas a los cuatro (4) docentes a cargo de las secciones de 4° grado de esa institución 
educativa. 
Así, aplica diferentes técnicas e instrumentos de recolección de información (guía de 
observación, entrevista semi-estructurada y aplicación de ejercicios) tanto a docentes como 
a estudiantes de 4º Grado cuyas edades están comprendidas entre los nueve y los diez años 





Porlamar perteneciente al Estado de Nueva Esparta. Los resultados permiten otorgar al 
juego un importante poder en la adquisición y práctica lectora durante la infancia y la 
adolescencia, algo que habrán de tener muy en cuenta los maestros y maestras si quieren 
alcanzar un mayor rendimiento y una cierta satisfacción en el interior de las aulas. En 
definitiva, la aportación primordial de esta tesis consiste en presentar argumentos bien 
fundados y contrastados que afianzan la idea de que el juego constituye una exigencia para 
el desarrollo de la competencia lectora, idea que requiere ejecutarse en la práctica diaria 
 Barboza & Rendón (2012), en el proyecto: “Laboratorio de matemática sustentado 
en la Ingeniería Didáctica, para la enseñanza del pensamiento métrico y el sistema de 
medidas, con la metodología de escuela nueva, en estudiantes de la Institución Educativa 
“José María Córdova” del municipio de Florida-Colombia”, presentada para el programa 
de Educación: Especialización en Didáctica de las Matemática, en la Universidad Libre de 
Colombia, nos dice: 
El problema de este proyecto se configuro a partir de la metodología de investigación 
socio-critica, la cual nos permitió determinar su pertinencia, por medio de una 
caracterización que se le realizo a los estudiantes de la I. E. “José María Córdova”, de esta 
manera se determinó la problemática y las necesidades de los estudiantes en cuanto al área 
de matemática; aspectos como por ejemplo, el objetivo fundamental de la I.E. es 
desarrollar el proyecto rural campesino, el cual comprende el diseño y ejecución de 
Proyectos Productivos para el campo, donde las matemáticas cumplen un papel 
preponderante en el desarrollo de dichos proyectos, así como también que las unidades de 
medida que empleaban los estudiantes al realizar sus prácticas agropecuarias son de 
carácter intuitivo, y por ende no les permitirá llevar a pensar que la I.E. no alcanzaría el 





como una estrategia didáctica para fortalecer el proceso de aprendizaje de la matemáticas, 
especialmente en el Pensamiento Métrico y el Sistema de Medidas, teniendo en cuenta las 
necesidades del contexto socio-cultural, y esperando que la propuesta genere un cambio 
social en cuanto a la importancia de las matemáticas como una herramienta útil en su vida 
diaria. 
El laboratorio de Matemática. Comprende el diseño de actividades verdaderas, donde 
los estudiantes deben realizar experimentos que generen desequilibrio en la interacción 
entre el sujeto y el material didáctico, inmerso en su contexto real, y donde doten de 
sentido el pensamiento métrico y el concepto de unidades de medida. 
En Conclusión:  
Se diseña un Laboratorio de Matemática como propuesta metodológica, 
donde se plantean situaciones significativas aplicadas en su contexto socio-
cultural, encaminadas a la construcción con significado de los conceptos 
esenciales de medida, para lo cual todos los estudiantes de la escuela 
tendrán oportunidad de participar y aprender de una forma colaborativa y 
experimental, donde se pueda asumir las matemáticas como una 
construcción social, reconociéndola como un conocimiento cambiante en 
constante evolución, de acuerdo con las necesidades socio-culturales del 
momento, es decir, que las matemáticas se puedan abordar como una forma 
de pensamiento abierto con espacio a la creatividad. 
Ordorica (2010), en la tesis: “Motivación de los alumnos universitarios para estudiar 
inglés como lengua extranjera”, presentada en la Universidad Autónoma de Baja 
California-México; Concluyó que: para optar el grado de Maestría en Educación, concluye: 
Realizada bajo el enfoque de investigación Cuantitativa-Descriptiva a los estudiantes 





Existe una motivación extrínseca mayor que intrínseca en los alumnos de inglés. De 
manera general, se puede resumir que, de acuerdo a un cuestionario realizado, los alumnos 
de inglés están interesados en estudiar el idioma por las siguientes razones:  
Para aprender cosas que tienen que ver con su carrera/profesión; para estudiar un 
posgrado; sólo para cumplir con un requisito de egreso; para obtener un mejor empleo y 
como un reto personal. Los alumnos universitarios de inglés estudian ese idioma por 
motivos que son más bien instrumentales; es decir, con miras a obtener un beneficio 
profesional y de status en el trabajo, muy parecido al beneficio que se busca al adquirir 
una habilidad o capacitación como puede ser el dominio de programas de cómputo, los 
cuales son vistos como un valor agregado en el campo profesional.  
El trabajo es realizada bajo el enfoque de investigación Cuantitativa-Descriptiva a los 
estudiantes universitarios de la Universidad Autónoma de Baja California, México.  
En cuanto a la motivación intrínseca, los resultados indican que los alumnos de 
inglés no consideran necesariamente estudiar la lengua extranjera como posibilidad de 
integrarse y/o adentrarse en una cultura y modo de vida ajenos a su forma de ser y de 
vivir; por el contrario, esto ocurre de manera más clara con los estudiantes de francés e 
italiano, pues manifiestan el deseo de adentrarse en el modo de vida de los países 
donde se habla el idioma de estudio, así como de conocer personas extranjeras y hablar 
con ellas en su idioma. 
2.1.2. Antecedentes nacionales 
 Mamani (2010); en su tesis: “Etnomatemática y el grado de razonamiento lógico 





Público Juliaca,2008”; presentada en la UNMSM, para optar el Grado de Magister en 
Educación con Mención en Docencia Universitaria, nos dice: 
La hipótesis que se ha formulado señala que: “existe una relación directa entre el 
nivel de conocimiento de la etnomatemática y el grado de razonamiento lógico 
matemática, en el proceso de enseñanza aprendizaje, de los estudiantes de educación 
primaria del ISPP Juliaca, 2008”. 
La muestra estuvo conformado por 62 estudiantes de la especialidad de educación 
primaria del Instituto Superior Pedagógico Publico de Juliaca. El tipo de muestreo que se 
ha utilizado es del tipo probabilística, estratificado. Probabilística en la medida que la 
muestra constituye un subconjunto de la población, en el que todos los elementos de esta 
tienen la misma posibilidad de ser elegido; estratificado en la medida que la población 
está dividida en subgrupos, de acuerdo a las especialidades en la institución de formación 
magisterial. 
Se aplicaron dos encuestas a toda la muestra, las cuales permitieron recoger 
información, relacionar y medir las variables de estudio para efectuar las correlaciones, 
comparaciones correspondientes: la primera, para medir la variable: nivel de conocimiento 
de la etnomatemática y, la segunda, para medir la variable: grado de razonamiento lógico 
matemático. 
Los resultados fueron analizados en el nivel descriptivo y en el nivel inferencial, 
según los objetivos y las hipótesis formuladas. En el nivel descriptivo, se han utilizados, 
las medidas de tendencia central y de dispersión para determinar los niveles 
predominantes del conocimiento de la etnomatemática y el grado de razonamiento lógico 





Superior Pedagógico Público de Juliaca; en el nivel inferencial, se ha hecho uso de la 
estadística paramétrica, utilizando los modelos matemáticos: Coeficiente de Correlación  
de  Pearson  y  Regresión  lineal;  y  de  la  estadística  no paramétrica, y como tal, se 
utilizó el Ji cuadrado (X
2
). 
Los resultados encontrados indican que en los estudiantes de la especialidad de 
educación primaria del Instituto Superior Pedagógico Público de Juliaca, los dos niveles 
de conocimiento de la etnomatemática: etnoaritmética y etnogeometría, están 
presentes, aunque con diferente intensidad, en los estudiantes de la menciona especialidad. 
El grado  de razonamiento lógico matemática, según la percepción de los sujetos 
encuestados, se expresan predominantemente en un grado medio. Asimismo, el nivel de 
conocimiento de la etnomatemática tiene una relación directa con el grado de 
razonamiento de la lógica matemática. 
 Pumacallahui (2015), en su tesis: “El uso de los softwares educativos como estrategia 
de enseñanza y el aprendizaje de la geometría en los estudiantes de cuarto grado del nivel 
secundario en las instituciones educativas de la provincia de Tambopata-Región de Madre 
de Dios -2012”, presentada en la Universidad Nacional de Educación, Enrique Guzmán y 
Valle, para optar el Grado Académico de Doctor con mención en Ciencias de la Educación, 
nos dice: 
El trabajo de investigación trata de contribuir a la mejora del aprendizaje de la 
matemática en especial en el área de la geometría, en los estudiantes de las instituciones 
educativas de nivel secundario y de las universidades públicas; en tal sentido el objetivo 
general es, determinar el uso de los software educativos como estrategia para mejorar la 





secundario en las instituciones educativas, "Señor de los Milagros" y "Nuestra Señora de 
las Mercedes" de la provincia de Tambopata- Región de Madre de Dios -2012. El trabajo 
de investigación es cuasi experimental, y a una muestra de 154 estudiantes de las 
instituciones educativas, "Señor de los Milagros" y "Nuestra Señora de las Mercedes" se le 
impartieron las clases distribuidos de la siguiente manera: tres grupos del control y tres 
grupos del grupo control, y luego para medir la variable dependiente se aplicó la prueba de 
test. El marco teórico se fundamentó en las teorías del aprendizaje y la enseñanza, el uso de 
los software educativos, los antecedentes del presente trabajo de investigación, y los 
fundamentos teóricos de la geometría. La prueba de hipótesis se realizó, mediante la 
prueba de hipótesis para la diferencia entre dos medias poblaciones normales y el 
estadístico de prueba que se utilizó es la distribución t de Student. Se comparó el grupo 
experimental con el grupo control mediante la prueba de hipótesis y se llegó a la siguiente 
conclusión de que, si existe la influencia del uso de los softwares educativos como 
estrategia en la enseñanza y el aprendizaje de la geometría, con respectos a aquellos 
estudiantes que no utilizaron el software educativo. El grupo experimental se obtuvo un 
promedio de 13.47619 puntos, mientras el grupo control se obtuvo de 11.028571 puntos. 
 Sánchez (2015) en su tesis: “La motivación según Mc. Clelland y el rendimiento 
académico en estudiantes del I ciclo de pregrado de Educación Secundaria de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos-Lima Perú. 2012”, presentado en la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, para optar el grado de Maestría en Educación 
mención Docencia en el Nivel Superior, nos dice: 
La presente investigación estudia la Motivación como variable independiente y el 
Rendimiento Académico como variable dependiente, en estudiantes del I ciclo de pregrado 





Educación de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Esta investigación se 
propuso establecer las relaciones entre la Motivación según McClelland y el Rendimiento 
Académico, la tesis es de tipo básica, no experimental, metodológicamente es correlacional 
con diseño transeccional; adicionalmente se describen las variables estudiadas. La presente 
investigación se llevó a cabo en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, en la 
Facultad de Educación. La población examinada estuvo constituida por los alumnos del I 
ciclo de pregrado de la Escuela Académico Profesional de Educación Secundaria de la 
Facultad de Educación de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Lima Perú, 
durante el año lectivo 2012. Los datos se obtuvieron mediante la aplicación de la escala de 
motivación de Logro del Dr. Luis Vicuña Peri; asimismo se utilizó el record académico 
final de notas de los alumnos que componen nuestra población estudiada. De acuerdo a los 
coeficientes hallados en cada tipo de motivación, cada asignatura y el rendimiento general 
hemos encontrado que no están correlacionadas, lo que significa que un estudiante puede 
tener la motivación de afiliación, de poder o de logro y su rendimiento académico puede 
ubicarse en cualquier categoría o nivel, este dato nos demuestra que es verdad la hipótesis 
nula en el sentido que ambas variables son independientes, por tanto el rendimiento 
académico universitario no está asociado al tipo de motivación, la que sin lugar a duda 
tendrá influencia en otras actividades asociadas al rol docente, pero no así con el 
desempeño académico. 
 Auria (2016), en su tesis: “Clima de aula, motivación por el aprendizaje y su relación 
con el rendimiento académico en la especialidad de Psicología Clínica de la Universidad 
Técnica de Babahoyo Extensión Quevedo, provincia de los Ríos”, presentada en la 






La presente investigación tiene por finalidad determinar la relación que existe entre el 
Clima de Aula, la Motivación por el Aprendizaje y el Rendimiento Académico en la 
Especialidad de Psicología Clínica de la Universidad Técnica de Babahoyo Extensión 
Quevedo, Provincia de Los Ríos. La muestra estuvo constituida por 180 estudiantes de III, 
IV y V ciclo de la Especialidad de Psicología Clínica de la Universidad Técnica de 
Babahoyo Extensión Quevedo a quienes se les aplico una encuesta por variable para 
recoger información, procesarla y estudiarlas junto al rendimiento académico para 
establecer la relación que existe entre variables. El análisis se presentará en dos partes: En 
la primera parte se hará un análisis descriptivo de las variables y en la segunda parte se 
dará respuesta a las hipótesis. El proceso de comprobación de hipótesis se hizo con el 
estadístico que mide la relación entre variables coeficiente de correlación de Pearson, que 
es una prueba no paramétrica para medir el grado de relación de dos variables 
cuantitativas, este coeficiente toma valores entre -1 y 1, donde 1 indica relación perfecta 
positiva, -1 indica relación perfecta negativa y 0 indica relación nula. Finalmente 
concluimos que existe relación significativa entre el clima del aula, la motivación por el 
aprendizaje y el rendimiento académico. 
 Figueroa (2013), en su Tesis: “Resolución de Problemas con Sistemas de Ecuaciones 
Lineales con dos variables. Una propuesta para el cuarto año de secundaria desde la 
teoría de Situaciones Didácticas”, presentada en la Universidad Católica del Perú, para 
optar el grado de Maestría en Educación mención Enseñanza de las Matemáticas: 
El presente trabajo de investigación, detalla la elaboración, aplicación y análisis de los 
resultados de una secuencia didáctica orientada a estimular en los estudiantes de cuarto año de 
secundaria el desarrollo de la capacidad de resolver problemas con sistemas de ecuaciones 





La secuencia didáctica fue diseñada teniendo como marco teórico la Teoría de 
Situaciones Didácticas (TSD) de Brousseau, donde se propusieron actividades de modo 
que los estudiantes pasen por situaciones de acción, formulación y validación, al resolver 
problemas relacionados con sistema de ecuaciones lineales con dos variables. Como 
proceso metodológico se utilizó la Ingeniería Didáctica. En el análisis de los resultados se 
usa también la Teoría de Registros de Representación Semiótica de Duval. La secuencia 
didáctica se aplicó a los alumnos del cuarto año del nivel secundario del colegio 
Weberbauer, y se recopiló y analizó los resultados obtenidos. 
Consideramos que una manera de reforzar la resolución de problemas con sistemas de 
ecuaciones lineales, es mediante la creación de problemas y el uso del GeoGebra, que es 
un software dinámico.  
El objetivo general del trabajo es diseñar una propuesta didáctica para fortalecer en los 
alumnos las habilidades de resolución de problemas relacionados a sistemas de ecuaciones 
lineales con dos variables y algunas de las conclusiones obtenidas son:  
- La creación de problemas cuya solución se obtenga resolviendo un sistema de 
ecuaciones lineales dado, es una actividad que contribuye a estimular la habilidad 
de resolver problemas que involucren sistemas de ecuaciones. A pesar de no ser 
usual, la actividad es asumida con entusiasmo por los estudiantes.  
- En el marco de los sistemas de ecuaciones lineales, el GeoGebra puede usarse no 
sólo para visualizar las ecuaciones y para resolver los sistemas, sino para resolver 
problemas, contextualizados o no; en particular, problemas relacionados con la 





Vásquez (2014), en su Tesis: “Efectos del Programa Aprendo Jugando para la mejora 
de la comprensión lectora de textos narrativos en niños de segundo grado de primaria del 
colegio Lord Byron”, presentada en la Universidad Católica del Perú, para optar el Grado 
de Magister en Educación con mención en Dificultades de Aprendizaje. nos dice:  
Esta investigación surge a partir de la necesidad de crear un programa diferente que 
motive a los estudiantes y que tome en cuenta el tan importante aspecto afectivo y 
motivador. Se planteó la hipótesis de que la aplicación de un programa basado en 
estrategias lúdicas mejoraría la comprensión lectora de textos narrativos en los estudiantes. 
La investigación consistió en la aplicación y validación del programa “Aprendo 
jugando” para la mejora de la comprensión lectora, el cual se basa en el aprendizaje 
significativo y en el constructivismo.  
Se aplicó en el colegio particular Lord Byron en La Molina. La muestra estuvo 
constituida por 20 niños de 2do grado de primaria los cuales presentaban  dificultades a 
nivel semántico en la comprensión de textos, mas no tenían dificultades perceptivas o 
léxicas. Para poder elegir a los niños se dialogó con la profesora del curso de 
Comunicación Integral y con la evaluadora de los niveles de aprendizaje del colegio. La 
distribución de los niños fue de 10 en el grupo experimental y 10 en el grupo control.  
Se utilizó la prueba de evaluación de las competencias de comprensión lectora  ECLE-
1, la cual fue tomada a los 2 grupos (experimental y de control) antes de la aplicación del 
programa. Seguidamente se aplicó el programa “Aprendo jugando” y al finalizar las 12 
sesiones de 1 hora se tomó nuevamente la misma prueba como Post-test. Al analizar los 






2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Fundamentación de la investigación  
2.2.1.1. Base filosófica 
A lo largo de la historia se presentaron una serie de contextos metodológicos para 
lograr un mejor aprendizaje de las matemáticas. Sin temor a equivocarnos, podemos decir 
que la mayor parte de los matemáticos son platónicos, donde impera la clásica concepción 
platónica, es decir eminentemente memorística, y con tópicos sensacionalistas, que no han 
cambiado mucho al paso del tiempo. 
El ejemplo más resaltante es el de la Teoría de Conjuntos, cuyos conceptos 
matemáticos proceden del mundo físico y las verdades de la matemática son verdades que 
imperan sobre el mundo físico, aunque de un carácter más general. Razón por que se 
asume, que las verdades matemáticas son las verdades más generales y acopiadoras de 
todas.  
Así por ejemplo, para David Hume: “Los conceptos matemáticos tienen su origen 
remoto en la sensación que luego es transformada por la actividad de la mente, pero las 
verdades matemáticas son verdades sobre las relaciones entre las ideas, no sobre lo 
percibido”.  
Por su parte Kant, desde el punto de vista epistemológico: “denomina intuición a la 
captación de seres u objetos individuales: particulares o individuos”. Por ello Kant, asume 
que los seres humanos sólo pueden entrar en contacto con individuos mediante la 
sensibilidad. Por tanto, todas nuestras intuiciones son sensibles, pertenecen a la experiencia 
sensible, todas son intuiciones empíricas. Esta idealización marcada teóricamente y 





doctrina más antigua que proviene de Platón (s. V a.C.). Platón mantenía que “Nuestro 
mundo físico, conocido por los sentidos, era una copia imperfecta de otro mundo de donde 
procede el alma humana y los modelos de las cosas del mundo físico, a los cuales 
denomina ideas o formas” (cuidado: no hay que confundir "idea" en el sentido de Platón, 
con el sentido mental de "idea" que es el uso de Hume). Nuestra alma porta con ella el 
conocimiento de las ideas que son olvidadas en el nacimiento, por lo que conocer es 
recordar ese conocimiento que, aunque olvidado, permanece en nuestra alma. 
Simplificando, la doctrina de Platón es que la que muchos filósofos, matemáticos y/o 
estudiosos científicos, han defendido y aún siguen defendiendo los pobres de ideas, como 
las del punto, la recta, el plano, los números, las tablas operativas de la adición, la 
multiplicación, etc., sobre la que debe representar el verdadero estudio de la matemática, 
relativo a la naturaleza, es decir , debemos estudiar y enseñar matemática en función de las 
necesidades del hombre, y con ello prevenir los estudios para comprender y entender a la 
naturaleza. 
2.2.1.2. Base psicológica 
Los estudios realizados sobre el desarrollo cognoscitivo han demostrado en muchas 
oportunidades que el alumno elabora por sí mismo las operaciones lógico-matemáticas. 
Desde que se hicieran públicas las teorías de Jean Piaget estas se han aplicado ampliamente 
en la educación de los alumnos. Estas teorías nos indicaban el método a aplicar cuándo un 
alumno estaba preparado para adquirir los verdaderos aprendizajes y cuáles son los 
procedimientos más idóneos para su edad. A medida que el ser humano se desarrolla, 
utiliza esquemas cada vez más complejos para organizar la información que recibe del 
mundo exterior y que formará parte de su inteligencia y pensamiento. El psicólogo Jean 





el social. El conocimiento físico es el conocimiento que se adquiere a través de la 
interacción con los objetos. Este conocimiento es el que adquiere el alumno a través de la 
manipulación de los objetos que le ofrece la naturaleza y que forman parte de su 
interacción con el contexto social. Ejemplo de ello, es cuando el alumno manipula los 
objetos que se encuentran en el aula y los diferencia por textura, color, peso, etc. El 
conocimiento lógico-matemático es el que construye el niño al relacionar las experiencias 
obtenidas en la manipulación abstracta de los objetos. Por ejemplo, el niño diferencia entre 
un objeto de textura áspera con uno de textura lisa y establece ciertos ordenes de 
diferencias.  
Maldonado y Francia sostienen que; el conocimiento lógico-matemático, surge de una 
abstracción reflexiva, ya que este conocimiento no es observable y es el alumno quien lo 
construye en su mente a través de las relaciones con los objetos, desarrollándose siempre 
de lo más simple a lo más complejo, teniendo como particularidad que el conocimiento 
adquirido una vez procesado no se olvida, ya que la experiencia no proviene de los objetos 
sino de su acción sobre los ellos. De allí que este conocimiento posea características 
propias que lo diferencian de otros tipos de conocimientos.  
Bustillo explica que: la construcción del espacio se refiere no sólo a la estructuración 
del espacio externo del alumno, sino específicamente a la organización de su esquema 
corporal y de las relaciones entre su propio cuerpo y el mundo exterior. Lo que indica que 
el alumno lograra construir la noción del espacio a través de los desplazamientos que 
ejecuta en las áreas de aprendizaje y lugares del espacio exterior donde se le permite la 
expresión corporal y coordinaciones de movimiento. Otro aspecto fundamental en el 
aprendizaje, es la noción de tiempo como operación del pensamiento, la misma que es 





vida cotidiana, como la hora destinada a recibir sus alimentos: desayuno, el almuerzo, y la 
cena. Estas actividades de rutina le van a permitir al alumno ubicarse en el tiempo y poder 
establecer diferencias entre cada una de las actividades que realiza y en qué momento debe 
realizarlas, siempre conducentes a fomentar su aprendizaje individual y grupal.  
El docente debe planificar actividades que le permitan al alumno involucrarse en 
aspectos relacionados con el quehacer diario, participar en la planificación de la jornada 
diaria, relatar experiencias obtenidas en situaciones presentadas, sobre todo en los juegos y 
actividades libres, que les permitan utilizar los términos: ayer, hoy y mañana, para 
ubicarlos en el tiempo y espacio. No nos olvidemos que el alumno debe planificar 
convenientemente su tiempo y esta le permitirá, planificar para realizar sus diversas 
actividades, midiendo y controlando su tiempo. Por ello, el docente debe incitar a los 
alumnos en el uso del reloj del aula, en la casa, en el campo, en el restaurant, etc. de 
manera que pueda controlar la ejecución de sus actividades en el tiempo previsto para cada 
una de ellas. 
2.2.1.3. Base sociológica 
La Sociología es la Ciencia de la Sociedad y la Matemática es la Ciencia de la 
Cantidad. Las dos provienen como toda ciencia, de la necesidad de la explicación 
sistemática, metódica, estructurada, coherente y causal de la realidad y de las realidades. El 
surgimiento de la Matemática está asociada al hecho social, económico político 
principalmente. La medición de la tierra, la geometría, surge de los intereses económicos 
de la clase explotadora en el Antiguo Egipto. Un hecho socioeconómico da origen a una 
medición. Esto también se refleja en las grandes civilizaciones de América Precolombina 
que asociaron sus grandes descubrimientos como el calendario maya, al cálculo económico 





En el mundo en continua y rápida transformación en que vivimos las partes 
descriptivas de las disciplinas en la Ciencias Sociales están perdiendo peso frente a las 
partes normativas. Por ejemplo, en la enseñanza, cada vez tiene menos interés poner el 
énfasis en describir con detalle una realidad social, por ejemplo la estructura económica de 
un país, que sabemos va a modificarse en poco tiempo en profundidad., que enseñar 
principios generales de análisis social que puedan aplicarse en contextos muy distintos. En 
lugar de memorizar datos y hechos.  
Las Matemáticas en las Ciencias Sociales, como en otros campos científicos, pueden 
ser la herramienta fundamental para adquirir y consolidar el conocimiento. Hay tres 
razones principales que justifican este carácter singular.  
a. En primer lugar, las matemáticas obligan a definir claramente las variables de interés 
en cada problema, a establecer las hipótesis sobre su comportamiento y a definir las 
relaciones entre ellas.  
b. En segundo lugar, el lenguaje matemático permite importar a las Ciencias Sociales 
modelos de relación entre variables que han tenido éxito en otras ciencias, 
ofreciendo nuevas posibilidades de explicación de los fenómenos sociales y 
enriqueciendo el conjunto de modelos disponibles para investigar la realidad social.  
c. En tercer lugar, la creciente disponibilidad de datos, debido a la difusión de los 
ordenadores y la automatización en todas las actividades humanas, permite 
contrastar con mayor rigor los modelos sociales en la práctica mediante los métodos 
estadísticos y generar predicciones y reglas de comportamiento verificables con los 
datos. 
Los estudios sociológicos sobre la práctica y motivación matemática y ciertos sectores 





sociología del conocimiento, pues centran su objeto de estudio en la comunidad de los 
investigadores en matemáticas.  
Los tres pilares de la Matemática: Contar (es una Ciencia de la Medición) y sus 
operaciones básicas, Sumar y Restar (contradicciones antagónicas a lo Hegel que 
encuentran su síntesis primaria en el proceso de contar o medir) se complican para explicar 
realidades más complejas surgidas de hechos socioeconómicos: el comercio crece 
conforme la capacidad productiva del trabajo lo hace también. La Suma se sintetiza en la 
multiplicación, nos dice Isaac Asimov y la multiplicación se sintetiza en la potenciación 
añadimos nosotros. La resta se sintetiza en la división sigue Asimov y la división se 
sintetiza en la radicación reflexionamos nosotros. 
La sociología es una ciencia parcial pues estudia solamente una dimensión de la 
realidad: la social. La matemática es una ciencia total estudia la mensurabilidad, la 
expresión en el pensamiento por medio de símbolos que expresan formas de conteo de la 
realidad. Como ciencia la Matemática surge antes que la Sociología, sus bases de 
sistematización provienen de la Antigua Grecia. La Sociología como ciencia es un evento 
del siglo XIX. 
En la relación entre la Sociología y la Matemática se presentan dos momentos: la 
medición de los fenómenos sociales y la explicación social del surgimiento y desarrollo de 
la Ciencia de la Cantidad. Estos dos temas se pueden diferenciar incluso por su nombre: no 
es lo mismo la Sociología Matemática que la Sociología de la Matemática. 
Las soluciones propuestas señalan que los constituyentes fundamentales del 
pensamiento matemático: motivación, espacio, estructura formal y proporción numérica, 





y la observación de relaciones causales que gobiernan fenómenos observados y repetibles, 
mientras que gran parte de las matemáticas se han desarrollado con el fin de servir a estos 
modelos de forma rigurosa.  
2.2.1.4. Base pedagógica 
Algunas indagaciones acerca del aprendizaje de las matemáticas precisan que, hace 
más o menos tres décadas, estas se centraban en la enseñanza, le daban prioridad a ver qué 
método o técnica se utilizaba y se descuidaban los procesos de instrucción del mismo, 
Gómez, Kilpatrick y Rico (1995). Es decir daban más valor al resultado y no a la forma en 
que el alumno llegaba al éxito matemático. Por ello se debe dar importancia a la presente 
investigación que se está realizando acerca de cuál es el proceso que se emplea para la 
enseñanza-aprendizaje de las matemáticas en el primer grado de educación secundaria.  
Dicha instrucción se ha venido transformando con el paso del tiempo, en un verdadero 
reto para quienes la enseñan y aprenden al momento de practicarla en el aula o en su vida 
cotidiana. Al respecto se menciona que la enseñanza de las matemáticas tanto para el 
maestro y el alumno se convierte en un dilema, que lejos de contribuir al desarrollo de los 
educandos debido a su falta de motivación, crea en ellos una actitud de temor o indolencia 
hacia su aprendizaje. Por ejemplo cuando el maestro menciona que trabajarán con la 
multiplicación y división, los alumnos predisponen que será algo difícil y tedioso, para lo 
cual el docente también muestra dificultad al momento de impartirlas. Éstas son algunas de 
las razones por las que en la actualidad a los alumnos de la educación secundaria, no les 
gustan las matemáticas y la ven como algo difícil y complicado. Por ello en estos últimos 
años, el docente para trabajar en el aprendizaje de las matemáticas en la escuela 
secundaria, debe contar con una variedad de recursos didácticos, que sirvan de engranaje y 





y programas de estudio, donde se establecescan los fines y propósitos a lograr con 
eficiencia, en cada uno de los contenidos matemáticos. 
 Los libros que empleen los maestros, ficheros de actividades y otros recursos 
didácticos propuestas para trabajar en el aula, deben ofrecer verdaderas estrategias de 
aprendizaje de las matemáticas. También no nos olvidemos de las metodologías de 
enseñanza, que dependen del estilo del educador por impartir sus sesiones, tal como 
recomiendan en sus tratados: Balbuena, Block, Dávila, García, Moreno y Schulmaister.  
Otra forma de la cual el docente obtiene recursos para desarrollar el aprendizaje de los 
alumnos, es contar con programas de actualización pedagógica actualizada, las mismas que 
se conciben como el conjunto de actividades que permiten planificar, desarrollar y evaluar 
procesos intencionados de enseñanza mediante los cuales se favorece el aprendizaje de 
contenidos (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) por parte de personas que 
tienen necesidades de formación. (Wilson, 1996) 
La práctica pedagógica incluye a todos aquellos procesos en los cuales se desarrolla la 
enseñanza con la intención de favorecer el aprendizaje. Está vinculada siempre y 
necesariamente a una teoría pedagógica y comprende todas aquellas situaciones donde 
haya personas que desean formarse. Dichas situaciones no son accidentales o casuales; 
están planificadas y representan lo que se llaman ambientes de aprendizaje (Marcelo, 
2001). Enseñar y aprender, por tanto, son dos términos unidos por una sola intención: 






2.2.1.5. Base científica 
Cuando nos acercamos al tema de la motivación nos encontramos distintos conceptos 
y teorías que lo avalan. La motivación de logro: es la que tienen los individuos que están 
motivados para lograr un conjunto de metas y se esfuerzan para lograrlas. Cierta distinción 
entre pensadores (tienen una meta, se involucran en el aprendizaje y aceptan todo el reto 
que conlleve) y productores (sólo les interesa llegar a la solución correcta).  
DeCharms (1968), señala que una: Estrategia significativa para el desarrollo de la 
motivación sería que en la escuela se haga hincapié en la motivación de logro, a partir de 
las: 
1. Teoría de la atribución: desarrollada por Weiner, Trata de examinar las 
atribuciones que los estudiantes dan al éxito y al fracaso.  
2. Teoría de evaluación cognitiva: en esa teoría es central que los alumnos 
busquen un cambio de competencia y autonomía. En ella se subraya que la 
motivación intrínseca aumenta según la relación establecida entre profesor/a y 
alumno/a.  
3. Teorías socio-culturales: en estas teorías se pone el énfasis en el contexto 
sensitivo, como componente del sistema que constituyen las emociones y 
motivación de la persona, y que está en continua evolución en relación a los 
cambios del contexto social.  
Los procesos de valoración y de interpretación de los estudiantes que provocan sus 
afectos y motivación hacia el aprendizaje, están ligados al contexto de aula.  
Para el logro adecuado del desarrollo científico del aprendizaje de las matemáticas en 





profesional del profesorado; dicho desarrollo profesional se debería de centrar, 
principalmente, en los siguientes aspectos:  
a. Usar tareas que estimulen al profesorado y al alumno, que sean relevantes para 
ellos y les ofrezcan oportunidades para poder lograr los objetivos;  
b. Aprender a seleccionar tareas que les permitan fomentar en el estudiante el 
conocimiento básico, el aprender a aprender y el desarrollo de competencias 
relacionadas con la investigación, la organización o la interpretación de la 
información más que de su memorización;  
c. Ayudar al profesorado a diseñar y seleccionar tareas desestructuradas que sean 
accesibles, extrapolables, interdisciplinares y que fomenten la toma de 
decisiones así como la creatividad y el cuestionamiento a mayor escala;  
d. Permitir el conocimiento de las ideas previas de los estudiantes así como 
desarrollar y aplicar estrategias para superarlas;  
e. Formar al profesorado para realizar el seguimiento de la construcción de 
conocimiento significativo en los estudiantes y dirigir el aprendizaje autónomo 
de los mismos;  
f. Ayudar al profesorado a orientar y liderar debates y discusiones en el aula y  
g. Facilitar materiales que desarrollen actitudes positivas hacia el aprendizaje de 
sus alumnos, utilizando contextos relevantes para ellos con el fin de reducir así 
las diferencias entre géneros. 
En general, es necesaria una mayor discusión acerca del hecho de que el contexto 
social a diferentes niveles determina el desarrollo y la naturaleza de los conocimientos, las 
creencias y motivación del estudiante. Por ejemplo, las diferentes categorías de creencias 





determinados por el contexto de aula, sino que son también factores de influencia la forma 
de desarrollar las clases y las actividades en las que participa, la cultura familiar, las 
creencias que sostienen sus padres hacia la matemática, las ideas sociales acerca de la 
matemática, etc. 
2.2.2. Programa “Aprendo desde mis raíces” 
2.2.2.1. Descripción del programa 
El Proyecto de Innovación Pedagógica denominado “Aprende desde mis raíces”, es un 
trabajo que debe involucrar a toda la comunidad educativa de la I.E. “José María 
Arguedas”, debido a los resultados poco alentadores, que van obteniendo nuestros alumnos 
en las ultimas Evaluaciones aplicadas por el Ministerio de Educación (ECE), que va 
implantando en estos dos últimos años en los alumnos de las Instituciones Educativas 
estatales de todo el territorio nacional. 
En ese contexto conocedor de esta realidad tan delicada y que compromete a mis 
colegas del área de Matemática y Comunicación, no puedo sentirme satisfecho ante 
resultados negativos, por ello en mi condición de docente de Matemática, me he propuesto 
aplicar un Proyecto de Innovación Pedagógica para mejorar y elevar la calidad de 
enseñanza y por consiguiente lograr un mejor aprendizaje de la Matemática en la I.E. “José 
María Arguedas”, la misma que a través de un Trabajo de Investigación, de tipo Cuasi-
experimental, me permitirá regular esta falencia de resultados. 
El presente Proyecto, tiene a bien la aplicación de cuatro temas ejes: 
a) La entomatemática, 
b) Los juegos lúdicos, 





d) Los laboratorios matemáticos. 
e) El método de Van Hiele 
Las mismas que deberán involucrar a los alumnos del primer grado de secundaria: 
Aula Control  :  1° “B” de 30 alumnos Turno Mañana 
Aula Experimental :  1° “G” de 30 alumnos Turno Tarde  
2.2.2.2. Objetivos del programa 
a) Los alumnos deben iniciarse en los conocimientos de los juegos lúdicos, para 
desarrollar sus habilidades en la solución de problemas matemáticos con rapidez y 
seguridad. 
b) Los alumnos se iniciaran en el estudio de la Etnomatemática, base fundamental de 
la matemática razonada, lúdica, recreativa y creativa, que permitan lograr 
aprendizajes significativos. 
c) Los alumnos serán adiestrados en fortalecer conocimientos de Situaciones 
Didácticas de Brosseau. 
d) Los alumnos aplicaran en la solución de los problemas matemáticos los 
laboratorios matemáticos.  
e) Los alumnos fortalecerán el método de Van Hiele para el aprendizaje de la 
geometría. 
2.2.2.3. Actividades del programa 
El presente programa tendrá un cronograma de duración de 6 meses, (I Trimestre y II 





2.2.2.4. La Etnomatemática 
Sin lugar a dudas, la reflexión sobre el verdadero significado de las distintas culturas 
de las razas o etnias es una de las importantes lagunas que todavía venimos arrastrando. Es 
precisamente en momentos problemáticos como los actuales, debido a que razas o etnias 
diferentes tratan de compartir o utilizar un mismo territorio. 
El ethnos, que sería la unidad de análisis para el investigador, no solo podría ser una 
nación, un grupo lingüístico, una región o una comunidad, sino también cualquier grupo 
humano que constituya una entidad cuyas relaciones estén reguladas por la costumbre o 
por ciertos derechos y obligaciones reciprocas. “Así, en la sociedad moderna, una familia, 
una institución educativa, una fábrica, una empresa, un hospital, una cárcel, un gremio 
obrero, un club social y hasta un aula de clase, son unidades sociales que pueden ser 
estudiadas etnográficamente”. (Martinez, 2014 p.181) 
Es importante aclarar, desde nuestra visión. La "Etnomatemática es el conjunto de 
conocimientos matemáticos, prácticos y teóricos, producidos o asimilados y vigentes en 
su respectivo contexto sociocultural, que supone los procesos de: contar, clasificar, 
ordenar, calcular, medir, organizar el espacio y el tiempo, estimar e inferir." 
Las componentes de la etnomatemática son: 
- La representación  del  número  y  la  formación  de  conceptos matemáticos 
propios de las culturas originarias. 
- La formación geométrica que se usan en la comunidad. 
- Unidades o sistemas de medida utilizadas local o regionalmente. (tiempo, 





- Instrumentos y técnicas de cálculo, medición y estimación, procedimientos de 
inferencia; otros conceptos, técnicas e instrumentos matemáticos usuales. 
- Las expresiones lingüistas y simbólicas correspondientes a los conceptos, 
técnicas e instrumentos matemáticos. 
- Solución de problemas, referidos a su medio. 
- Formas de representación de cantidades y operaciones propias. 
Es más, en el intento de situarnos con el tema mismo de lo que trata la Etnogeometría 
y Etnoaritmética, consideramos que debemos ver, qué es Etnomatemática. Aunque hay 
una lista larga de autores que intentan dar una definición exacta, lo haremos según lo 
señala el Prof. D’Ambrosio, por ser de los precursores más activos y consecuentes. 
“Las diferentes formas de matemática que son propias de los 
grupos culturales, las llamamos de Etnomatemática” 
Este es un juicio actual, pues, los grupos culturales existen y se encuentran por toda la 
faz de la tierra. Luego todos los Modos de Matematización que realicen esos grupos 
culturales para solucionar sus problemas cotidianos, se las puede denominar de 
Etnomatematica. 
“La Etnomatematica en mi concepción es etno+matema+tica, eso es, SU 
Entorno Natural y Cultural [=ETNO]” Explicar, Enseñar, Comprender, 
Manejar, Lidiar, "To cope with", "se débrouiller" [=MATEMA] Las Artes, 
Técnicas, Maneras, Estilos [=TICAS] Nos dice en este concepto creado por 
Ubiratan D'Ambrosio. 
Según esta explicación, “ETNO” es el   “Entorno Natural y Cultural” del hombre en 
una forma atemporal, es decir, no se refiere al hombre primitivo en su condición de 
cazador o recolector, se refiere al hombre de todas las épocas hasta llegar a la actual, en su 





Si, “Matema” está homologada con “Las Artes, Técnicas, Maneras, Estilos “To cope 
with" (para cubrir con o abarcar), sí débrouiller” (manejar o dirigir). Significa que es 
importante referirse, a todas las formas de expresión o exultación mental y espiritual 
hechas realidad, abarcando de un modo poético, gráfico, pictórico, petroglífico o 
folklórico con sus propias modalidades. 
“TICAS” es una referencia clara a la metodología, es el cómo trasmitir o compartir, 
cualquier experiencia (inclusive el Matema), con otra(s) persona(s) para que esa(s) 
persona(s) tenga(n) acceso a un nuevo conocimiento. En el entendido que ese nuevo 
conocimiento le permitirá solucionar sus tribulaciones o le causará el placer de lograr sus 
metas, pese a los factores socio-culturales que puedan influenciarlo positiva o 
negativamente. 
El mismo creador del concepto antes interpretado y según Eduardo Sebastiani 







Figura 1. La matemática como parte de la etnomatemática 
Fuente: Eduardo Sebastiani (2008) 
Donde, dentro de la Educación, “la Matemática se constituiría en una parte de la 









Al parecer Bill Barton, se preocupa más con esto último y él, después de estudiar a 
los autores citados en su trabajo, aunque observa que D’Ambrosio  se  ubica  más  en  la  
dimensión  socio-antropológica, considera que son cuatro, los  términos críticos para la 
definición: Matemática, Matemático, Nosotros y Cultura. 
"La Matemática son los conceptos y las prácticas en el trabajo de esa gente 
quiénes se llaman a sí mismos matemáticos." 
"El Matemático se refiere a esos conceptos y a las prácticas, que se 
identifican como si estuvieran relacionadas en alguna manera a la 
Matemática" 
“El matemático y la Matemática ambos son culturalmente 
específicos porque sus referentes dependen de quiénes usan los 
términos. Es posible, que por ejemplo, que algunos matemáticos 
disientan sobre lo que es legítimamente Matemática.” 
 
2.2.2.5. Etnoaritmética o aritmética andina 
En el PCR, (2009): se consideró dentro de la matemática intercultural los 
instrumentos de la etnoaritmética, tales como: yupana, taptana, piyana, khipu, ábaco, etc, 
los mismos que se vienen transmitiendo como conocimientos pedagógicos, en la práctica 
educativa, para revalorar nuestra cultura y sus identidad (p. 58). 
2.2.2.6. Las actividades lúdicas 
La historia de la matemática está llena de anécdotas, de problemas interesantes que 
pueden motivar a los jóvenes a estudiarla y desarrollar actitudes positivas hacia ella. El uso 
de tópicos de historia de la matemática, de biografías de matemáticos, de acertijos y 
problemas clásicos permita acercarnos a esta ciencia desde un punto de vista humano. Los 





humanos iguales a ellos, quienes desarrollaron ideas creativas y resolvieron situaciones que 
en su tiempo eran importantes, pero que en otros momentos sufrieron frustración y 
desengaño, ya sea al no poder resolver los problemas que se plantearon, porque la sociedad 
no estaba preparada para sus ideas renovadoras, o porque sufrieron la marginación de las 
comunidades científicas de la época, como ocurrió en el caso de las mujeres matemáticas. 
Según Miguel de Guzmán (1984), Jordi Deulofeu Piquet (2006) y Martin Gardner 
(1980), han investigado sobre la versatilidad del uso del juego y actividades lúdicas dentro 
del aula, provocan el desarrollo integral del alumno, ya que cumple con la satisfacción de 
ciertas necesidades de tipo psicológico, social y pedagógico, permitiendo desarrollar una 
variedad de destrezas, conocimientos, hasta emplear estrategias para resolver problemas 
matemáticos.  
Según esta valoración sobre las actividades lúdicas, Martin Gardner expresa: 
“Con seguridad el mejor modo de despertar interés en un estudiante consiste 
en presentarle un juego matemático, un puzzle, un truco mágico, una 
paradoja, u otra forma de posibilidades que los profesores aburridos tienden 
a evitar porque parecen frívolas”. (Gardner, 198 p. 68-80). 
2.2.2.7. Los conocimientos previos y la fase sensorial en el aprendizaje 
Todo nuevo aprendizaje parte de lo que ya ha experimentado y construido el púber o 
adolescente. Este trae conocimientos diversos, sea de tipo intuitivo o formal, correcto o 
incorrecto, y va integrando los nuevos contenidos a su estructura mental otorgándoles 
significado y sentido, y en ocasiones va reestructurando ésta. Nuestra labor docente si 





La acción sobre diversos objetos reales, las representaciones espontáneas de ellos, y 
todo aquello que sirva para identificar las relaciones entre objetos diversos, son un paso 
previo imprescindible en la comprensión y asimilación de los contenidos matemáticos. 
Esta fase es necesaria pues del conocimiento sensorial se llega al conocimiento abstracto, 
racional, y además nunca deberíamos olvidar de regresar al punto de partida contrastar los 
resultados. 
Recordemos que la actividad del profesor matemático está asignada en una primera 
etapa por la búsqueda, la exploración, la conjetura y que recién en una posterior etapa 
empieza a formalizar sus resultados, a expresarlo mediante símbolos, a depurarlo, a 
plantear modelos.  
Quién no ha experimentado la satisfacción de resolver un problema o un enigma, o la 
alegría al armar un rompecabezas. En nuestras clases debemos procurar desarrollar 
sentimientos de felicidad, orgullo, satisfacción; debemos usar la sorpresa como recurso 
pedagógico. Nuestras aulas son espacios de convivencia de seres humanos y no de robots. 
El acercamiento intuitivo, heurístico es pues esencial. Un profesor debería desarrollar 
su clase partiendo de situaciones que motiven a sus estudiantes a investigar, 
proponiéndoles desafíos que los cuestionen sobre su conocimiento ya adquirido, y 
apoyándolos para construir sus conocimientos pasando de lo sensorial a lo abstracto. 
2.2.2.8. La atención a la diversidad 
Cada una o uno de nosotros enseñan en un lugar especial. En una ciudad pequeña o en 
una grande, en un valle interandino o en una comunidad amazónica. Y lo hacemos a inicios 





En ese escenario peculiar nuestro compromiso y trabajo vital exige tomar la realidad tanto 
como fuente de problemas como de destinatario final de los contenidos trabajados. 
Es un trabajo complejo, difícil y delicado, pero una obra humana como la que hacemos 
requiere tomar en cuenta la diversidad de historias de nuestros estudiantes, sus prácticas, 
estilos y ritmos personales de aprendizaje, sus conocimientos matemáticos y aspiraciones, 
para aprovecharlos en su enseñanza. Cada púber o adolescente es un activo creador de 
significados, aporta una dimensión personal a su aprendizaje de la matemática a partir de 
su entorno familiar y local y su historia personal. Ellos, en el marco de la cultura donde 
viven interactúan con los otros, dando curso a la recreación de ideas, valores y prácticas. 
En esta línea de inculturación, el aprendizaje conceptual, el desarrollo de proyectos y las 
pequeñas investigaciones deben facilitar un trabajo sistemático de atención a la diversidad. 
2.2.2.9. El Juego  
El juego es una actividad gratuita, más o menos ficticia, que procura un placer de tipo 
peculiar. Esta actividad es llamada también lúdica, viene del vocablo que proviene del latín 
ludus. El juego es una actividad libre ya que el sujeto está incapacidad de decidir si 
participar o no. 
Los juegos han constituido siempre una forma de actividad inherente al ser humano. 
Por este motivo algunos filósofos y estudiosos de los temas pedagógicos preocupados por 
la enseñanza aprendizaje defienden al juego para llegar a la aprehensión del conocimiento, 
entre ellos se destacan:  
1. Platón: Él en su libro "Las Leyes" defiende la tesis de que los niños en sus 
primeros años deben ocuparse en juegos educativos y practicados en común por 





2. Pestalozzi: Para él la escuela es una verdadera sociedad, en el cual el sentido de 
responsabilidad y las normas de cooperación son suficientes para educar a niños y 
el juego es un factor decisivo que enriquece el sentido de responsabilidad y 
fortalece las normas de cooperación. 
3. Froebel: Él afirma que la educación más eficiente es aquella que proporciona a los 
niños actividades, auto expresión y participación social. 
4. John Dewey: Él defiende la tesis de que el juego crea el ambiente natural del niño, 
en tanto que las referencias abstractas y remotas no corresponden a sus intereses. 
5. María Montessori: Exalta la necesidad de los juegos para la educación de cada 
uno de los sentidos, por eso los juegos sensoriales están estrechamente ligados a 
su nombre. 
6. Jean Peaget: Cita en varias de sus obras hechos y experiencias lúdicas aplicadas 
en niños y deja traslucir claramente su entusiasmo por este proceso. Para él los 
juegos no son solamente una forma de desahogo o entretenimiento para gastar 
energías, sino medios que contribuyen y enriquecen el desarrollo intelectual. Por 
ejemplo, los juegos preparatorios no sirven solamente para desarrollar el instinto 
natural, sino también y ante todo para representar simbólicamente el conjunto de 
realidades vividas por el niño. 
2.2.2.10. Clasificación de los juegos según las edades 
Paúl Moore hace una clasificación de los juegos atendiendo a la edad que son: 
1. Juego Función (0- 2 años): Se inicia cuando él bebe comienza a explorar su 
propio cuerpo y comienza a conocer el mundo que lo rodea, mediante sus 
funciones corporales, adquiriendo conciencia de sus cualidades y posibilidades y 





2. Juegos Ficción (3 a 4 años): Con la habilidad de retener imágenes de objetos, el 
pequeño llega a ser capaz de pensar de modo representativo y de expresar sus 
ideas como símbolo lúdico, los cuales al ser creados por los pequeños son 
divergentes, fluidos, dinámicos y de ellos se valen eventualmente para representar 
temas que recuerdan la estructura narrativa. El juego de ficción ayuda a elaborar 
las vivencias del medio ambiente ya conseguir una adaptación emocional. 
3. Juego de Construcción (5 a 6 años): Empieza en el momento en el que el niño al 
manejar el material, no solo se deja influir por la forma y cómo se siente, sino 
también por la calidad y naturaleza del material como tal, siendo su gran obra. 
Orientado siempre a realizar una meta o tarea en la expresión de un concepto o 
idea simple y definida, previa condición para llegar al juego creativo. 
4. Juego de Reglas (7 -12 años). El juego de reglas, se da cuando el niño empieza a 
jugar en compañía de otros niños, desde luego se trata de juegos que ya tienen 
reglas transmitidas y absolutamente obligatorias. Es a partir de los 10 años cuando 
se da preferencia a los juegos cuyas reglas contienen solamente orientaciones 
generales, dejando gran espacio a la iniciativa y a la capacidad de combinación de 
cada uno de los jugadores. 
2.2.2.11. Juegos y matemática 
He observado en varias ocasiones cómo un buen juego en una clase de matemáticas 
produce satisfacción y diversión, al mismo tiempo que requiere de los participantes 
esfuerzo, rigor, atención, memoria, etc., y he comprobado también cómo algunos juegos se 
han convertido en poderosas herramientas de aprendizajes matemáticos. 






1. Favorecer el desarrollo de contenidos matemáticos en general y del pensamiento 
lógico y numérico en particular. 
2. Desarrollar estrategias para resolver problemas. 
3. Introducir, reforzar o consolidar algún contenido concreto del currículo. 
4. Diversificar las propuestas didácticas. 
5. Estimular el desarrollo de la autoestima de los niños y niñas. 
6. Motivar despertando en los alumnos el interés por lo matemático. 
7. Conectar lo matemático con una posible realidad extraescolar.  
2.2.2.12. Juegos con contenidos matemáticos en clase 
No hay una única fórmula para su utilización, encontramos experiencias, desde las 
más elaboradas tipo taller, hasta las más puntuales en las que se usa un sólo juego como 
recurso para presentar, reforzar o consolidar un contenido concreto del currículo. De todas 
formas, existen una serie de recomendaciones metodológicas útiles para cualquier diseño; 
entre ellas podemos destacar: 
1. Al escoger los juegos hacerlo en función de: 
- El contenido matemático que se quiera priorizar; 
- Que no sean puramente de azar; 
- Que tengan reglas sencillas y desarrollo corto; 
- Los materiales, atractivos, pero no necesariamente caros, ni complejos; 
- La procedencia, mejor si son juegos populares que existen fuera de la escuela. 
2. Una vez escogido el juego se debería hacer un análisis detallado de los contenidos 
matemáticos del mismo y se debería concretar qué objetivos de aprendizaje se 





3. Al presentar los juegos a los alumnos, es recomendable comunicarles también la 
intención educativa que se tiene. Es decir, hacerlos partícipes de qué van a hacer y 
por qué hacen esto, qué se espera de esta actividad: que lo pasen bien, que 
aprendan determinadas cosas, que colaboren con los compañeros, etc. 
4. En el diseño de la actividad es recomendable prever el hecho de permitir jugar 
varias veces a un mismo juego (si son en distintas sesiones mejor), para posibilitar 
que los alumnos desarrollen estrategias de juego. Pero al mismo tiempo se debería 
ofrecer la posibilidad a los alumnos de abandonar o cambiar el juego propuesto al 
cabo de una serie de rondas o jugadas, ya que si los niños viven la tarea como 
imposición puede perder su sentido lúdico. 
5. Es recomendable también favorecer las buenas actitudes de relación social. 
Promover la autonomía de organización de los pequeños grupos y potenciar los 
intercambios orales entre alumnos, por ejemplo, organizando los jugadores en 
equipos de dos en dos y con la regla que prohíbe actuar sin ponerse de acuerdo 
con el otro integrante del equipo. 
6. Por último, no debemos olvidar destinar tiempos de conversación con los alumnos 
en distintos momentos del proceso. 
- Una vez presentado el juego y de forma colectiva se puede conversar acerca de 
qué podríamos aprender con este juego. 
- Durante el desarrollo de las sesiones el maestro tiene la oportunidad de interactuar 
de forma individual o en pequeño grupo. 
- Una vez finalizado el juego, y de forma colectiva, debe hacerse el análisis de los 
procesos de resolución que han aparecido, potenciar la comunicación de las 






- Todas estas habilidades que se desarrollan en todo juego, en realidad favorecen el 
pensamiento lógico, la creatividad y aumentan la capacidad para resolver todo tipo 
de problemas.  
- Por otro lado podemos afirmar que la naturaleza del juego: placentero y organizado 
en donde los educandos manifiestan un alto grado de desarrollo de conocimientos 
matemáticos, entonces el juego podría ser utilizado como un vínculo productivo 
para lo cual habría de alguna manera articular la naturaleza de los juegos en la 
enseñanza de la matemática. 
2.2.2.13. Juego Lúdico 
Las operaciones y preguntas están en relación al logro del aprendizaje en el Área de 
Lógico Matemática, considerando que el pensamiento matemático se va estructurando 
desde los primeros años de vida en forma gradual y sistemática, en la Educación Inicial y 
la Educación Primaria, es una etapa en la cual el niño debe afirmar competencias básicas y 
la formación de las estructuras de conocimientos y conceptos fundamentales en relación a 
la resolución de problemas, forma parte de la naturaleza del juego a través de preguntas 
capciosas que permite la vivencia de sus espacios afectivos, sociales y psíquicos y por lo 
tanto va a permitir un mejor aprendizaje. 
También se considera en los tarjeteros premios o castigos como una forma de hacer 
más ameno el juego, partiendo de que en el juego se busca la diversión y la posibilidad de 






2.2.2.14. El juego como elemento pedagógico 
El juego es para el niño la actividad motriz por excelencia. No siempre que el niño 
juega está consciente de lo que está haciendo y es aquí donde el maestro juega un papel 
importante encaminando al niño por la actividad lúdica. 
Son varios los objetivos que se pueden cumplir a través del juego:  
1. En lo pedagógico, se puede buscar un desarrollo integral, es decir en lo 
psicológico, social, intelectual, físico y fisiológico.  
2. En lo psicológico: El juego ayuda al niño a manejar su propio proceso mental, a 
controlar sus emociones, a canalizar la energía. 
3. En lo social: Lleva al niño a compartir y convivir con los compañeros. 
4. En lo intelectual: El niño aprende a solucionar sus propios problemas, a pensar, a 
interiorizar los conocimientos, a crear, consultar e investigar. 
5. En lo físico: El niño adquiere un buen desarrollo motor, ayuda a su crecimiento, 
mejora el desarrollo de las capacidades físicas y motoras.  
6. En lo Fisiológico: Ayuda a estructurar el aparato cardiorrespiratorio. 
2.2.2.15. La teoría desarrollada por Jean Piaget  
Piaget denominó epistemología genética a su teoría sobre la construcción del 
conocimiento por los individuos. (Piaget, 1978). Su centro de interés es la descripción del 
desarrollo de los esquemas cognitivos de los individuos a lo largo del tiempo y de acuerdo 
con ciertas reglas generales.  
El principio central de la teoría de Piaget sobre la construcción del conocimiento es la 





equilibración se lleva a cabo mediante dos procesos, íntimamente relacionados y 
dependientes, que son la asimilación y la acomodación.  
Cuando un individuo se enfrenta a una situación, en particular a un problema 
matemático, intenta asimilar dicha situación a esquemas cognitivos existentes. Es decir, 
intentar resolver tal problema mediante los conocimientos que ya posee y que se sitúan en 
esquemas conceptuales existentes. Como resultado de la asimilación, el esquema cognitivo 
existente se reconstruye o expande para acomodar la situación. 
La asimilación y la acomodación se muestran en la teoría piagetiana como las 
herramientas cognitivas útiles y fundamentales en el restablecimiento del equilibrio 
cognitivo en el individuo.  
El binomio asimilación-acomodación produce en los individuos una reestructuración y 
reconstrucción de los esquemas cognitivos existentes. Si los individuos construyen su 
propio conocimiento, la equilibración expresa el proceso mediante el cual se produce 
tal construcción, señalándose así el carácter dinámico en la construcción del 
conocimiento por los individuos, como hipótesis de partida para una teoría del análisis 
de los procesos cognitivos. (Garcia, 2006 p.125-129). 
La abstracción reflexiva o reflectora es un término definido por Piaget y central en su 
teoría de la construcción del conocimiento. Piaget llama así a la abstracción que parte de 
las acciones u operaciones y no meramente de los objetos. La abstracción reflexiva 
conlleva dos momentos indisolubles. (Beth & Piaget, 1980 p.212). 
Piaget, (1990), afirma que:  
Un proceso de reflexión, “reflejamiento” o proyección que hace pasar lo que es 





representación mental) y un producto de la reflexión, una “reflexión” en el sentido 
mental, que permite una reorganización o reconstrucción cognitiva, sobre el nuevo 
plano de la que ha sido extraído del plano precedente. (p.187-195).  
En el plano inferior las acciones y operaciones se realizan sobre objetos concretos, 
físicos o imaginados, mientras que en el plano superior las acciones y operaciones 
interiorizadas actúan sobre objetos abstractos y las coordina para formar nuevas acciones 
que dan lugar a nuevos objetos. Siendo así que el sujeto reconstruye lo así abstraído en un 
plano superior nuevo, cuyo funcionamiento es distinto, y que tal reconstrucción conduce a 
un esquema cognitivo más general (Beth y Piaget, 1980, p. 229). 
Piaget señaló su carácter constructivo, por lo tanto no de descubrimiento, pues la 
abstracción reflexiva consiste en traducir una sucesión de actos materiales en un sistema de 
operaciones interiorizadas cuyas leyes o estructura se comprenden en un acto simultáneo. 
La abstracción reflexiva se refiere, por tanto, a las acciones y operaciones del sujeto y a los 
esquemas que le conduce a construir (Piaget y García, 1982 p. 247) y es, por lo tanto, 
puramente interna al sujeto. Destaquemos aquí que lo que constituye la génesis del 
conocimiento y que aporta su cualidad constructiva son las acciones y no la mera 
observación. Pues por medio de las acciones se desencadena el proceso de abstracción 
reflexiva en el individuo y su conclusión será la construcción mental de un nuevo ente 
abstracto, objeto o concepto más general. 
La importancia del papel jugado por la abstracción reflexiva en la construcción de los 
conceptos matemáticos ha dado lugar, recientemente, a dos marcos teóricos, extensiones de 
la teoría desarrollada por Jean Piaget: La generalización operativa. (Dorfler, 1991.135-





   
Figura 2. Actividades lúdicas 
Fuente: Dubinsky 
 
2.2.2.16. Situaciones Didácticas de Brousseau 
En virtud de la presencia de la Teoría de Situaciones Didácticas de Guy Brousseau en 
los diferentes artículos del libro, y para facilitar su lectura, he considerado conveniente 
presentar una síntesis organizada de conceptos y términos básicos de esta teoría. No 
pretendo ni sería posible abarcar la complejidad de la misma ni en amplitud ni en 
profundidad. El criterio adoptado ha sido el de presentar los conceptos y términos a los 





mostrado en la evolución de la teoría o en la experiencia con docentes, necesidad de 
profundización o aclaración. 
Se trata de una teoría compleja, que requiere -como todo dominio de conocimiento-, 
muchos años de dedicación para ser bien comprendida. Con la lectura de este capítulo, el 
lector accederá a un primer nivel de significación de los términos y conceptos, y a una 
guía de aspectos sobre los cuales deberá estar especialmente atento a fin de evitar 
interpretaciones erróneas. Los análisis y propuestas de los distintos artículos, así como las 
observaciones provenientes de las puestas áulicas que el lector juzgue conveniente 
realizar a partir de los mismos, constituirán sin duda una base para sucesivas 
resignificaciones de los conceptos de la teoría aquí presentados. 
2.2.2.17. La teoría de situaciones didácticas 
Dentro de esta disciplina (la Didáctica de la Matemática de la escuela francesa), Guy 
Brousseau desarrolla la “Teoría de Situaciones”. Se trata de una teoría de la enseñanza, 
que busca las condiciones para una génesis artificial de los conocimientos matemáticos, 
bajo la hipótesis de que los mismos no se construyen de manera espontánea. 
 Brousseau, (1999), afirma, y nosotros pensamos con él que: 
“(...) La descripción sistemática de las situaciones didácticas es un medio 
más directo para discutir con los maestros acerca de lo que hacen o podrían 
hacer, y para considerar cómo éstos podrían tomar en cuenta los resultados 
de las investigaciones en otros campos. La teoría de las situaciones aparece 
entonces como un medio privilegiado, no solamente para comprender lo 
que hacen los profesores y los alumnos, sino también para producir 
problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los alumnos y para 
producir finalmente un medio de comunicación entre los investigadores y 





La Teoría de Situaciones está sustentada en una concepción constructivista en el 
sentido piagetiano del aprendizaje, concepción que es caracterizada por Brousseau, 
(1986), de esta manera: 
El alumno aprende adaptándose a un medio que es factor de 
contradicciones, de dificultades, de desequilibrios, un poco como lo hace la 
sociedad humana. Este saber, fruto de la adaptación del alumno, se 
manifiesta por respuestas nuevas que son la prueba del aprendizaje. (P.257-
280) 
 
2.2.2.18. Situaciones didácticas situaciones a-didácticas. 
El rol fundamental que esta teoría otorga a la “situación” en la construcción del 
conocimiento se ve reflejado en la descripción que tomamos de Brousseau (1999): 
Hemos llamado ´situación` a un modelo de interacción de un sujeto con cierto medio 
que determina a un conocimiento dado como el recurso del que dispone el sujeto para 
alcanzar o conservar en este medio un estado favorable. Algunas de estas “situaciones” 
requieren de la adquisición ´anterior` de todos los conocimientos y esquemas necesarios, 
pero hay otras que ofrecen una posibilidad al sujeto para construir por sí mismo un 
conocimiento nuevo en un proceso “genético”. (p. 428-457). 
La situación didáctica es una situación construida intencionalmente con el fin de 
hacer adquirir a los alumnos un saber determinado. Brousseau, en (1986), la definía de 
esta manera (citado por Gálvez, 1994) 
Un conjunto de relaciones establecidas explícita y/o explícitamente entre un alumno o 
un grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente instrumentos u 
objetos) y un sistema educativo (representado por el profesor) con la finalidad de 






La perspectiva de diseñar situaciones que ofrecieran al alumno la posibilidad de 
construir el conocimiento dio lugar a la necesidad de otorgar un papel central - dentro de 
la organización de la enseñanza-, a la existencia de momentos de aprendizaje, concebidos 
como momentos en los cuales el alumno se encuentra solo frente a la resolución de un 
problema, sin que el maestro intervenga en cuestiones relativas al saber en juego. 
El reconocimiento de la necesidad de esos momentos de aprendizaje dio lugar a la 
noción de situación a-didáctica (o fase a-didáctica dentro de una situación didáctica), 
definida así por Brousseau (1998): 
El término de situación a-didáctica designa toda situación que, por una parte no puede 
ser dominada de manera conveniente sin la puesta en práctica de los conocimientos o 
del saber que se pretende y que, por la otra, sanciona las decisiones que toma el 
alumno (buenas o malas) sin intervención del maestro en lo concerniente al saber que 
se pone en juego. (p. 284-296). 
Joshua & Dupin, (2005-Cap. V) sintetizan así la manera en que estas hipótesis y 
conceptos se articulan en la teoría: 
“(...) Lo que caracteriza la perspectiva constructivista, es la voluntad de poner al 
alumno en situación de producir conocimientos (en general reformulando y luchando 
contra- conocimientos anteriores) en referencia en primer lugar al problema, y no en 
primer lugar a la intención de la enseñanza. Es la presencia y la funcionalidad en la 
situación didáctica de una etapa de situación a-didáctica la marca principal de la 
diferencia con las situaciones estrictamente formales.” 
Es conveniente analizar algunas cuestiones relacionadas con los términos que 
acabamos de introducir. 
En primer lugar, es posible al comienzo del descubrimiento de este dominio, 





situación didáctica es una situación que contiene intrínsecamente la intención de 
que alguien aprenda algo. Esta intención no desaparece en la situación o fase a-
didáctica: la no intencionalidad contenida en este concepto se refiere a que el 
alumno debe relacionarse con el problema respondiendo al mismo en base a sus 
conocimientos, motivado por el problema y no por satisfacer un deseo del 
docente, y sin que el docente intervenga directamente ayudándolo a encontrar una 
solución. 
Por otra parte, la definición de situación a-didáctica contiene distintos aspectos que 
conviene analizar separadamente: 
1. El carácter de necesidad de los conocimientos: la “situación” se organiza de 
manera tal que el conocimiento al que se apunta sea necesario para la resolución, 
en el sentido de que la situación “(...) no puede ser dominada de manera 
conveniente sin la puesta en práctica de los conocimientos o del saber que se 
pretende (...)”. La comprensión de esta idea es fundamental para el análisis 
didáctico de una situación, y en particular para identificar en una secuencia de 
enseñanza los distintos aspectos a los que se apunta en cada etapa. 
El problema es que a menudo se confunde lo que es necesario con lo que es 
posible de utilizar como procedimiento para resolver un problema, y en consecuencia se 
confunden los conocimientos que se requieren o no poner en juego para dominar la 
situación. Un buen acercamiento a esta cuestión es pensarlo por la negativa: es decir 
por los conocimientos que no son necesarios para dominar una situación.  
Este análisis muestra que existen características de la situación (en este caso la 





docente puede variar de manera tal que se modifiquen las estrategias posibles de 
resolución y en consecuencia el conocimiento a construir. Esta idea será formalizada 
más adelante en este artículo, al presentar la noción de variable didáctica, concepto central 
de la teoría. 
2. La noción de “sanción” no debe entenderse como “castigo” por una “culpa, o 
equivocación”. La idea es que la situación debe estar organizada de manera 
tal que el alumno interactúe con un medio que le ofrezca información sobre 
su producción. Que el alumno pueda juzgar por sí mismo los resultados de su 
acción, y que tenga posibilidad de intentar nuevas resoluciones son criterios 
fundamentales para que por sí mismo establezca relaciones entre sus 
elecciones y los resultados que obtiene. 
La siguiente descripción debida a Garcia, (2000), es elocuente del sustento teórico de 
estas condiciones cuando se busca generar un aprendizaje por adaptación: 
“(...) una vez que los encuentros “fortuitos” con la “realidad” (que incluye el propio 
cuerpo) se tornan deliberados, con la construcción de los esquemas, las reiteraciones 
conducen a anticipar el resultado de una acción. El gran progreso cognoscitivo que 
realiza un niño, y que la Psicología Genética ha puesto en claro, consiste en poder 
pasar de “lo empujé y se movió” a “si lo empujo se mueve”. (p. 1234.128)  
 
Este análisis permite también advertir sobre la importancia  y el significado del 
principio de “no intervención” del docente en este proceso: la situación a-didáctica es 
concebida como un momento de aprendizaje (y no de enseñanza); los alumnos deben 
encontrar por sí mismos relaciones entre sus elecciones y los resultados que obtienen. 
3. La “no intervención” del maestro en relación al saber: Una vez establecida la 





a-didáctica, queda aún por comprender que la entrada en una fase a-didáctica 
es algo que debe gestionar el mismo maestro. Esto dio lugar al concepto de 
“devolución” desarrollado por Brousseau (1995): “La devolución es el acto por 
el cual el enseñante hace aceptar al alumno la responsabilidad de una situación 
de aprendizaje (a-didáctica) o de un problema y acepta él mismo las 
consecuencias de esta transferencia” (p.101-104).  
Margolinas (1993), realizando un análisis en relación a la participación 
del maestro en las fases a-didácticas y a la devolución, señala una 
interpretación falsa de la noción de situación a-didáctica. “En efecto, no es 
el silencio del maestro lo que caracteriza las fases a-didácticas, sino lo que 
él dice.”(p.250). 
 Y al analizar el significado de: 
“En la devolución el maestro se despoja de la parte de responsabilidad que 
es específica del saber a enseña (...)” destaca que esto no significa que el 
maestro se retire o se transforme en un espectador. (p. 257)  
Y concluye: 
“(...) la devolución parece ser un proceso que se desarrolla durante toda la 
situación a-didáctica, y no solamente en la fase de establecimiento (...). El 
maestro es entonces responsable no solamente de una simple disciplina 
aceptable en la clase, sino menos superficialmente, del compromiso 
persistente del alumno en una relación a-didáctica con el problema (...)” 
Al comienzo de la formación en didáctica, al docente puede resultarle difícil 
encontrar intervenciones que permitan esta relación del alumno con el problema, sin 
hacer indicaciones sobre cómo resolverlo. Si no es el silencio del maestro lo que 





Lo que se puede es alentar la resolución, decir que hay diferentes maneras de 
resolverlo, anunciar que luego se discutirán, recordar restricciones de la consigna.  
(...) las situaciones didácticas son objetos teóricos cuya finalidad es estudiar 
el conjunto de condiciones y relaciones propias de un conocimiento bien 
determinado. Algunas de esas condiciones pueden variarse a voluntad del 
docente, y constituyen una variable didáctica cuando según los valores que 
toman modifican las estrategias de resolución y en consecuencia el 
conocimiento necesario para resolver la situación.  
El docente Brousseau (1995), “puede utilizar valores que permiten al 
alumno comprender y resolver la situación con sus conocimientos previos, 
y luego hacerle afrontar la construcción de un conocimiento nuevo fijando 
un nuevo valor de una variable. La modificación de los valores de esas 
variables permiten entonces engendrar, a partir de una situación, ya sea un 
campo de problemas correspondientes a un mismo conocimiento, ya sea 
un abanico de problemas que corresponden a conocimientos diferentes.”. 
2.2.2.19. Tipología de situaciones 
La teoría distingue tres tipos de situaciones didácticas: son las situaciones de 
acción, de formulación y de validación:  
a. Situación de Acción 
La enseñanza de las matemáticas debe permitir al alumno hacerse cargo de un 
problema: Emitir hipótesis, elaborar procedimientos, ponerlos en práctica, y según los 
efectos producidos adaptarlos, rechazarlos o hacerlos evolucionar, automatizar los que son 
más solicitados y ejercer un control sobre los resultados obtenidos. 
Dicho de otro modo, las características de una situación de acción son: 





- Organiza las estrategias a fin de construir una representación de la situación que 
le sirva de modelo y le ayude a tomar decisiones. 
- Las retroacciones proporcionadas por el medio funcionan como sanciones de sus 
acciones. 
- Movilización y creación de modelos implícitos. 
En conclusión: Situaciones de acción, el alumno debe actuar sobre un medio (material, o 
simbólico);  la  situación  requiere  solamente  la  puesta  en  acto  de conocimientos 
implícitos. 
b. Situación de Formulación: 
Es la etapa de interacción colectiva con el medio y “en la formulación se dan 
intercambios de informaciones codificadas en el lenguaje sobreentendido, sin debates 
ni pruebas, sin emitir un juicio y de existir esto indica implícitamente la validez del 
mismo, se plantean códigos y modelos de control propios a través de dibujos o 
esquemas”. Para esto se realizará una actividad que en un principio tienen forma de acción 
pero que luego adquiere la forma de formulación, donde los estudiantes tendrán que hallar 
relaciones entre los datos, para ir manejando un lenguaje que los permita referirse al valor 
promedio o medio. 
Para esta fase los estudiantes ya deberán tener alguna propuesta de solución al 
problema, por lo tanto se pedirá que por grupos presenten y discutan sobre sus soluciones, 
es decir, parte del terreno le ha correspondido a cada uno, implícitamente a quienes les 
corresponde más terreno. “En esta discusión deberán llegar a un acuerdo con respecto a 





dadas a la situación. Además resolverán una guía propuesta por el docente con el fin de 
reforzar lo que presentan en el problema”. (Molina , 2009 p. 83) 
En conclusión: En Situaciones de formulación: un alumno (o grupo de alumnos) 
emisor debe formular explícitamente un mensaje destinado a otro alumno (o grupo de 
alumnos) receptor que debe comprender el mensaje y actuar (sobre un medio, material 
o simbólico) en base al conocimiento contenido en el mensaje. 
c. Situación de validación 
En la tercera fase cada equipo elabora y luego propone (por turno), un enunciado útil 
para llegar a decir 20 o intenta establecer que el enunciado del adversario es falso. 
En este nuevo tipo de situación, los alumnos organizan enunciados en 
demostraciones, construyen teorías en  cuanto conjunto de enunciados de referencia y 
aprenden cómo convencer a los demás o cómo dejarse convencer sin ceder ni a 
argumentos retóricos ni a la autoridad, la seducción, el amor propio, la intimidación. Las 
razones que un alumno pueda dar para cambiar de punto de vista, serán elucidadas 
progresivamente, construidas, puestas a prueba, debatidas y convenidas. El alumno no 
sólo tiene que comunicar una información sino que también tiene que afirmar que lo que 
dice es verdadero en un sistema determinado, sostener su opinión o presentar una 
demostración (Brousseau, 1999 p.145) 
En conclusión: 
Situaciones de validación: dos alumnos (o grupos de alumnos) deben enunciar 
aserciones y ponerse de acuerdo sobre la verdad o falsedad de las mismas. Las 





grupo,  que  debe  tener  la  capacidad  de “sancionarlas”, es decir ser capaz de 
aceptarlas, rechazarlas, pedir pruebas, oponer otras aserciones 
En el presente trabajo se pretende mirar la evaluación como un proceso didáctico, 
analizando las relaciones que se establecen entre el maestro, el saber y el alumno, en su 
ambiente natural (aula de clases), en situaciones de validación, es decir, en situaciones que 
requieren justificar el carácter de verdadero de un enunciado, su consistencia o la eficacia 
de una acción (Brousseau, citado por Godino, 1997), como a su vez las normas socio-
matemáticas, las cuales son aspectos normativos de las discusiones matemáticas que son 
específicas de la actividad matemática de los estudiantes y que regulan las 
argumentaciones matemáticas e influyen en las oportunidades de aprendizaje. (Godino, 
1997 p.36) 
Las condiciones requeridas serán: 
- El alumno debe hacer declaraciones que se someterán a juicio de su interlocutor. 
- El interlocutor debe protestar, rechazar una justificación que él considere falsa, 
probando sus afirmaciones. 
- La discusión no debe desligarse de la situación, para evitar que el discurso se aleje 
de la lógica y la eficacia de las pruebas. 
En el desarrollo de la investigación y del modelo elaborado se ha utilizado muchos 
elementos de las situaciones didácticas, que al aplicar el modelo del trabajo, encontramos 
que los estudiantes aprenden de manera dinámica, participativa y sobre todo de acuerdo a 
la situación real en la que se encuentran, haciendo referencia a la situación como un 
“conjunto de interacciones entre docentes, estudiantes y situación didáctica” (Brousseau, 







Figura 3: Mapa de concepto de situación didáctica 












Una cuestión a retener al iniciarse en la comprensión de esta tipología es el 
criterio por el cual se identifica una situación particular como de uno u otro tipo, las 
situaciones de validación requieren necesariamente no sólo la formulación sino también la 
validación de juicios por parte de los alumnos. 
Naturalmente, durante el desarrollo de una situación de acción. Pueden incluso 
llegar a formular lo que hay que hacer para resolver el problema. Pero no es en las 
participaciones espontáneas de los alumnos donde se debe buscar identificar el tipo de 
situación de la que se trata. La situación no es de formulación por el hecho de que los 
alumnos formulen: la situación es una construcción teórica que demanda un tipo 
particular de funcionamiento que la caracteriza. 
Esta diferencia es precisada por Brousseau (1986) al analizar los distintos tipos de 
situaciones a-didácticas desde el punto de vista de las interacciones con el medio: 
“(...) Si el intercambio de información no es necesario para obtener la 
decisión, si los alumnos comparten las mismas informaciones sobre el 
medio, la componente “acción” es preponderante.”(p. 97) 
Un análisis similar puede realizarse en relación a la emisión de juicios por parte de 
los alumnos en situaciones de acción o de formulación, en la medida en que los juicios 
no son requeridos por esos tipos de situaciones, sino solamente por las situaciones de 
validación. Brousseau (ibidem) afirma: 
“(...) Ciertamente la mayoría de las informaciones están implícitamente 
acompañadas por una afirmación de validez. Pero en la medida en que el 
emisor no indique explícitamente esta validez, si él no espera ser 
contradicho o llamado a verificar su información, si el contexto no da una 





cómo y por qué o si esta validez es susceptible de ser establecida sin 
dificultad, entonces el mensaje será clasificado como simplemente 
informativo. (...)” 
Otra cuestión importante a retener para evitar uno de los malentendidos habituales en 
la interpretación de la teoría se refiere a la validación. A menudo se interpreta que la 
existencia de una “instancia de validación” es específica de las situaciones a-didácticas 
de validación. Esto no es así: como hemos visto, la posibilidad de que la situación 
“sancione” las decisiones que toma el alumno es intrínseca a la noción de a-didáctico 
y está ligada a la importancia de que el alumno acceda a una información que le 
permita juzgar por sí mismo la adecuación o inadecuación de su respuesta. En las 
situaciones de acción se validan acciones; en las situaciones de formulación se 
validan mensajes; en las situaciones de validación se validan afirmaciones. 
Aunque esto pueda ser apropiado en algunos casos no se trata de una regla general. 
Por un lado, si bien una situación de validación supone la formulación de una aserción, y 
la formulación de una aserción supone una acción interiorizada, eso no significa que 
haya que pasar anteriormente por fases a-didácticas de acción y de  formulación.  
2.2.2.20. Laboratorio matemático 
Los  distintos  escenarios  propuestos para  el  desarrollo  de  la competencia Piensa 
matemáticamente en situaciones de cantidad consideran el siguiente proceso para el logro 
de los aprendizajes. 
En las Rutas del aprendizaje (MINEDU, 2015), “se considera al laboratorio 
matemático como “prácticas” o actividades que pueden realizar los estudiantes en la 





Los estudiantes pueden trabajar con materiales manipulables, los cuales pueden ser 
físicos o virtuales.  Físicos (el ábaco, regletas, tangram, bloques lógicos, geoplanos, 
multicubos, pentamino), entre otros, y virtuales (software educativos). 
Durante el desarrollo de las prácticas de laboratorio, cuando el estudiante esté 
en contacto por primera vez con el material, se le debe dar un espacio para la 
exploración y la actividad libre, acompañada de una reflexión de tipo ético en torno al 
cuidado de los elementos que componen el laboratorio de matemática. 
Seguidamente, hacemos una inducción a los conceptos que se quieren trabajar, 
apoyados en situaciones problema que puedan solucionar empleando el material. 
La manipulación del material  concreto, asociado a la solución  de problemas, 
permite  al estudiante desarrollar operaciones mentales, que unidas de un modo 
coherente dan como resultado la estructura mental de la persona. 
Según  Feuerstein (1980) , “las operaciones mentales son el conjunto de acciones 
interiorizadas, organizadas y coordinadas en función de las cuales llevamos a cabo 
la elaboración de la información que recibimos”(p. 35-38) . Así el acto mental se 
analiza en función de las estrategias que emplea la persona para explorar, 
manipular, organizar, transformar, representar y reproducir nueva información. A 
través del laboratorio de matemáticas, el estudiante desarrolla operaciones mentales 
relativamente simples, como reconocer, identificar y comparar; y complejas, como 
el pensamiento analógico, transitivo, lógico e inferencial. 
 Mialaret, 1986), “ quien presenta una serie de etapas para desarrollar el 
laboratorio matemático, bien delimitadas para el logro de una sólida fundamentación 





Etapas del laboratorio matemático: 
a. La acción real ejercida por el estudiante. No refiere a la acción 
imaginada por el estudiante o narrada por el docente; se requiere la 
manipulación de material concreto, donde se representen las operaciones y 
se logre su comprensión. 
b. La acción acompañada del lenguaje. Cuando el estudiante está 
realizando acciones, aprende palabras y expresiones relacionadas con las 
matemáticas, necesarias para decir lo que hace. 
c. Relato. El estudiante llega a ser capaz de decir lo que hace. Así se inicia en 
el trabajo en un nivel abstracto. 
d. Representación gráfica. Aquí las representaciones gráficas pueden, ante todo, 
ser muy concretas y luego irse alejando poco a poco de la realidad hasta llegar 
a convertirse en expresiones simbólicas. 
El laboratorio de matemática permite aprender haciendo y explorando porque 
“lo que se oye se olvida, lo que se ve se recuerda, lo que se hace se aprende” 
(proverbio chino). 
2.2.2.21. El laboratorio de matemáticas para la educación básica. 
Bajo el reconocimiento de la importancia del uso de los materiales manipulables en los 
procesos de construcción y desarrollo del pensamiento matemático para el nivel de 
Educación Básica, se propone el Laboratorio de Matemática como una estrategia 
pedagógica de utilización del material. Ser considera que el empleo del material 
manipulado, juega un papel fundamental en el aprendizaje de las matemáticas. Su correcta 





métodos matemáticos que posibilita un aprendizaje activo de acuerdo a la evolución 
intelectual del estudiante. 
El laboratorio de matemáticas establece una relación dialéctica entre materiales 
manipulativos y actividad matemática. La utilización de los materiales produce una 
actividad manipulativa en quienes los usan y, a su vez se convierten en elementos 
generadores de actividad mental, dinámicas que se contraponen con la pasividad externa 
que manifiestan los estudiantes que escuchan la explicación de un profesor. 
Desde la perspectiva del Laboratorio de Matemáticas se asumen los planteamientos de 
(Alsina , Burgues, Fortuny, Gimenez, & Torra, 1996), afirma: 
“…con respecto a que el aprendizaje de las matemáticas debe estar en consonancia y, a 
su vez, favorecer la maduración del pensamiento. Esto no se alcanza de una vez sino 
que, siguiendo las teorías psicológicas de Piaget, se produce por medio de una 
progresión natural de etapas que conllevan determinadas operaciones. Estas 
operaciones responden a acciones que van desde un periodo concreto con uso de 
material, hasta llegar a un nivel formal o abstracto, pasando por un periodo de 
representación”. 
La clase de Matemáticas debería poseer agilidad, trabajo en equipo, debates, prácticas, 
fotografías y posters, libros, juegos de ingenio, estrategia, combinatoria, azar, etc. (Alsina , 
Burgues, Fortuny, Gimenez, & Torra, 1996). En fin, las actividades son los elementos 
claves de la práctica, mediante las cuales el profesor explica su currículo en acción y a 
través de su análisis, puede desvelar el estilo docente del profesorado, su conocimiento y 
actuación profesional. 
Estructurar una serie de aprendizajes por la vía de la observación, la experimentación, 
las hipótesis, las demostraciones; mirar, dibujar, recortar, hacer, funcionar, calcular, etc., 





los modelos abstractos por la vía de los modelos concretos” (Alsina , Burgues, Fortuny, 
Gimenez, & Torra, 1996 p. 223-239) . 
Uno de los grandes problemas, que se plantean en la enseñanza de las Matemáticas, 





Figura 5. Pasos de la matemática 
    Fuente: La rueda de Dyer 
 
2.2.2.22. Las matemáticas en el laboratorio 
El laboratorio de matemáticas, desde la perspectiva de estrategia didáctica, contribuye 
a abandonar la “creencia” que las matemáticas es una disciplina fría, acabada y austera 
que le da poco espacio al juicio y a la creatividad; que se le asocia con la certeza, se le 






Estas ideas poseen una influencia cultural y frecuentemente se reflejan en la enseñanza 
de las Matemáticas, razones que hacen que la disposición del ambiente del aprendizaje de 
las matemáticas sea la de un espacio que solo necesite del papel y el lápiz, lo que conduce 
a establecer la relación con el recordar y aplicar reglas correctas a las preguntas de los 
profesores y a la veracidad de las mismas. 
Contraria a la concepción anterior, el Laboratorio de Matemáticas asume las 
matemáticas como una construcción social, es decir, que se pueden abordar como una 
forma de pensamiento abierto y con margen para la creatividad, cuya ejercitación hay que 
desarrollar, respetando la autonomía y el ritmo de cada persona. 
De otra parte, se considera que las matemáticas se desarrollan en diversos ámbitos, 
según los participantes y espacios en el que se realice la construcción de esta disciplina; al 
respecto Vasco, (1994), desde una posición teórica y analítica hace referencia a que: 
“existen al menos tres ramales de una trenza diacrónica de las matemáticas, estas son: 
Matemáticas cotidianas, Matemáticas escolares y Matemáticas de investigación”. (p.7) 
El interés del laboratorio de Matemáticas es trabajar en los dos primeros ramales, en 
cuanto es un espacio que si bien no tiene las disposiciones escolares, aborda los contenidos 
matemáticos que se tienen en consideración para la Educación Básica Regular. A su vez, 
permite aportar la relación entre el conocimiento cotidiano y escolar. 
Ahora bien, el tomar distancia de unas matemáticas en las que sus objetos se 
encuentran en un mundo ideal ya predeterminados y considerar la existencia de por lo 
menos de tres ámbitos del quehacer matemático, que tienen acercamientos diferentes, 
relaciona al Laboratorio de Matemáticas con la afirmación de (De Guzman, 1989), sobre la 





“La matemática, en su quehacer ordinario, se asemeja mucho de lo que en el pasado se 
pensó a las otras Ciencias Empíricas. También ella procede por aproximaciones 
sucesivas, por experimentos, por tentativas, unas veces fructuosas, otras estériles, hasta 
que va alcanzando una forma madura, aunque siempre perfectible” 
2.2.2.23. Naturaleza y laboratorio de matemáticas 
El Laboratorio de Matemáticas, en el ámbito escolar, no ha sido considerado como 
posibilidad significativa de construcción del pensamiento matemático; más aún, desde la 
concepción de las Matemáticas que habitualmente se maneja, una opción como esta para 
una disciplina considerada tan abstracta y exacta, no tiene posibilidad ontológica. 
El Laboratorio de Matemáticas se distancia de posiciones que asumen a las 
Matemáticas como entidades reales y que existen independientes del sujeto. 
Posiciones que consideran a las actividades matemáticas que se realizan en el mundo 
de la experiencia, contraproducentes en el proceso de aprehensión de los conceptos 
matemáticas. 
Al concebir los objetos matemáticos, como objetos que gozan de una realidad en un 
mundo ideal, independiente del hombre y que existen desde siempre de manera inmutable 
y perfecta, se cierran las posibilidades de validar pedagógicamente cualquier tipo de 
actividad practica que involucre interacción con la realidad material, con la realidad 
permisiblemente sensible. 
Desde el punto de vista formal, se muestran las Matemáticas completamente 
independientes del hombre y ajenas a los procesos socioculturales que definitivamente la 
marcan y determinan. Esta manera de entender las Matemáticas marca una ruptura entre lo 





muestran las Ciencias Naturales y las Matemáticas de un lado y las Ciencias Sociales de 
otro, ya que esta forma fragmentada de acercarse al conocimiento no da cuenta, de manera 
integral y completa, de los procesos de construcción que llevaron a dicho conocimiento. 
Además de vincular problemas de estatuto y de poder, en donde lo humanístico se pone 
bajo lo científica. 
El Laboratorio de Matemáticas hace un distanciamiento a la anterior concepción de las 
Matemáticas, al abordar las matemáticas como el resultado de una construcción social, 
concepción de las matemáticas que la plantea como una disciplina que se construye a 
través de complejos procesos sociales donde el hombre y las condiciones culturales del 
momento juegan un papel fundamental. “Esta mirada conlleva a plantear a las Matemáticas 
como una disciplina flexible, cambiante y producto humano”. (Romberg, 1992 p.46). 
Concepción que tiene consecuencias importantes en su aprendizaje, al aceptar que quien 
aprende, puede crear o desarrollar sus propios conocimientos, en este caso los 
conocimientos matemáticos. 
A través de esta posición filosófica de las Matemáticas se reconoce el rol vital que la 
experiencia ha jugado como elemento movilizador de las Teorías Matemáticas y se destaca 
la labor del hombre con sus dudas e imperfecciones en el proceso de elaboración teórica. 
Desde aquí, las Matemáticas aparecen ligadas a problemas del mundo real y a otras 
disciplinas que la nutren, la obstaculizan o la viabilizan.  
Las repercusiones de esta forma de concebir las Matemáticas en el campo de la 
Educación, son radicalmente diferentes a las posibles incidencias desde la visión platónica. 
Un profesor que considere las Matemáticas como un producto acabado y exacto, 





elaborado, donde el educando siente que no puede intervenir creativamente ni transformar, 
solo puede descubrir. Pero si el profesor se enfrenta al saber matemático como producto de 
un proceso de negociación de significados, de transformación en los conceptos, de 
acercamiento a las funciones de las Matemáticas en contextos particulares, a conocer la 
transposición del conocimiento de un lugar científico a un lugar escolar, muestra que esta 
disciplina es dinámica y atractiva para ser construida por quien aborda los procesos de 
aprendizaje. 
Otra de las implicaciones pedagógicas desde la concepción Social constructivista de 
las Matemáticas se puede observar en la forma de evaluar los procesos de aprendizaje.  
De otro lado, se establecen relaciones muy interesantes entre el saber, el profesor y el 
alumno donde ninguno se impone arbitrariamente sobre el otro. El profesor y el libro por 
ejemplo, dejan de ser las autoridades académicas para el estudiante y se convierten en 
orientadores que motivan y dan viabilidad a la construcción de conocimientos 
matemáticos. El saber matemático se constituye así, dentro del Laboratorio, como una 
construcción humana posible de realizar por quien aprende, donde se incorporan elementos 
didácticos que permiten a los participantes del Laboratorio hacer Matemáticas. 
Bajo estas consideraciones, los estudiantes participan activamente en el desarrollo de 
las ideas Matemáticas, discuten y plantean problemas, proponen ejemplos y 
contraejemplos, elaboran juicios de valor, argumentan desde su propia posición, fabrican 
estrategias de resolución de problemas, analizan y resuelven; en general construyen 
conocimientos matemáticos. De la misma manera como los matemáticos elaboran teorías 
matemáticas con la base en motivaciones y problemas que se presentan en una realidad 
particular, realidad no solo referida al mundo sensible sino también a una materialidad 





de aprendizaje que simule este tipo de realidad condicionada a los intereses y 
cotidianidades de los participantes, de tal manera que a su nivel puedan construir 
Matemáticas. 
2.2.2.24. La experimentación en las matemáticas 
El experimento es un factor pedagógico en el aprendizaje, al tener gran fuerza en la 
primera toma de contacto del niño con algunas ideas matemáticas que están estrechamente 
ligados a fenómenos físicos de la vida cotidiana. Por ejemplo horizontal, vertical, ángulo, 
minuto, rapidez y mínima distancia serán conceptos cuando hayan sido dotados de sentido 
y no a través de un aprendizaje meramente verbal. “La duración de un ángulo ha de ser 
experimentado como una disposición de dos palillos o varillas; la horizontal no como una 
línea, sino como un estado físico”. (Hernan & Carrillo, 1999 p.89) 
Experimentar con las Matemáticas, entre otras cosa, inventar, crear a partir de los 
propios medios para hallar caminos de solución a problemas que se han planteado, 
generando la opción de realizar descubrimientos. Batlle, Serra, & Torra, (1996). “En el 
nivel de inicio de la construcción del pensamiento matemático, esta toma de contacto no 
tiene que ver mucho con definiciones o reconocimientos de conceptos, sino más bien con 
la formación incipiente de ideas en las que, tal vez más que nunca, lo esencial es el 
significado”.(p. 86-89) 
Estas posibilidades implican aceptar, como constante didáctica, el error experimental, 
la intuición equivocada, la conjetura insuficientemente fundada. Convirtiéndose en 
momentos didácticos de importancia para generar procesos de aprendizajes. 
Las actividades matemáticas que se presentan en el Laboratorio tienen alguna 
intención y van encaminadas a potenciar los procesos de experimentación e indagación 





- Ofrecer una atractivo a los participantes del Laboratorio, para que puedan 
integrarlas fácilmente en su mundo y buscarlas solución o explicación. 
- Generar la posibilidad de provocar el desarrollo de razonamientos propios y 
creativos. 
- Tener un carácter marcadamente abierto para poder acoger distintos caminos de 
solución, que puedan plantear los distintos participantes. 
- Propiciar la oportunidad de expresar de distintas formas las vías de solución y de 
explicación, utilizando quizás distintos lenguajes. 
- Crear la posibilidad de trabajar con distintos tipos de materiales, no únicamente con 
lápiz y papel. 
Por todo ello, el contexto experimental es imprescindible en el aprendizaje de los 
conceptos y en el establecimiento de conexiones entre ellos. Es así como la actitud 
experimental; por ejemplo, al aceptar el error y la impresión, sin la intensión de instalarse 
definitivamente en ellos, considera didácticamente valiosa intuición, pasando por la 
descripción y definición, hasta llegar al dominio de conceptos matemáticos; retomando así, 
el proceso que se da de lo concreto a lo abstracto por medio de la acción. 
El Laboratorio de Matemática es un sistema localizado en el proceso de aprendizaje, 
más que un proceso de enseñanza. Su filosofía hace hincapié en aprender Matemáticas 
“Haciendo Matemáticas”. Esto significa que quien aprende desarrolla diversas habilidades 
y utiliza diferentes estrategias; de tal manera que al construir sus ideas matemáticas 
recolecta información, descubre o crea relaciones, discute ideas, plantea conjeturas y 
constantemente evalúa y contrasta resultados en contextos dinámicos. 
El aprendizaje de las Matemáticas en esta estrategia pedagógica, se realiza por medio 





derrumba la idea que las Matemáticas constituyen una disciplina alcanzable solo en 
condiciones muy especiales de concentración y atención, donde no hay cabida al error, al 
juego ni a la imaginación. 
Desde estas consideraciones, el Laboratorio de Matemáticas plantea el desarrollo de 
las manipulaciones, las construcciones, el estudio del mundo real, la exploración y el 
descubrimiento del espacio físico y las situaciones lúdicas, entre otras actividades. 
Con relación a las posibilidades que ofrece en la formación de maestros y la 
investigación en Educación Matemática, el Laboratorio de Matemáticas se convierte en un 
lugar que dinamiza formas de producción de conocimientos a través de actividades 
investigadores, de resolución de problemas, de utilización de la lúdica, del desarrollo de 
procedimientos de investigación y de técnicas de colaboración. Que permiten generar la 
relación con la actividad matemática y los conceptos matemáticos, a través del uso 
continuo de abundantes materiales que permite un acercamiento significativo al 
pensamiento cognitivo de aprendizaje. 
Las actividades del laboratorio se centran en proporcionar a los participantes 
autónomos un espacio para desarrollar sus propios procesos de aprendizaje en el marco de 
un ambiente lúdico y de creatividad. 
2.2.2.25. Importancia de la enseñanza de la geometría  
Sea cual sea el rango de escolaridad en el que se encuentre una persona que estudia 
Matemáticas, una de las preguntas obligadas es: ¿Cuál debe ser el grado de conocimiento 
que un alumno, debe tener cuando termine la educación secundaria? También nos 
preguntamos sobre el tipo de conocimiento matemático que una persona debe tener de 





El MINEDU (2015) propone, sobre el estudio de las Matemáticas, que aquellos que 
comprendan y puedan usar matemáticas tendrán cada vez más oportunidades y opciones 
para determinar su futuro. La competencia matemática abre las puertas de un porvenir 
productivo.  
Es decir, el nivel de conocimientos necesarios en el alumno debe superar ampliamente 
las expectativas tanto de él mismo como de la sociedad a la que pertenece, para así poder 
entrar en sintonía con el vertiginoso avance de los tiempos modernos.  
Entre los conocimientos generales que el individuo debe obtener para una educación 
matemática de calidad, corresponde al estudio de la geometría una posición de gran 
importancia.  
Andonegui, (2006) afirma: “que el estudio de la geometría ayuda a potenciar 
habilidades de procesamiento de la información recibida a través de los sentidos y permite 
al estudiante desarrollar, a la vez, muchas otras destrezas de tipo espacial que le permiten 
comprender e influir el espacio donde vive” (p. 13, 14,15). El mismo autor señala que la 
geometría también nos ayuda a conocer y comprender el mundo en el que habitamos al 
hacer representaciones que imitan nuestro entorno y permitir, con eso, el análisis de 
objetos geométricos. A la vez, ayuda a rescatar las habilidades espaciales y concretas que 
en muchas ocasiones se ven relegadas frente a aquellas de corte lógico-abstracto.  
Parte de la importancia de la geometría es que ayuda al individuo a desarrollar 
destrezas mentales de diversos tipos, como la intuición espacial, la integración de la 
visualización con la conceptualización, y la manipulación y experimentación con la 





de grandes posibilidades de exploración, análisis y de formulación de conjeturas, 
independientemente del nivel en el que se encuentra.  
Hernandez & Villalva, (2001), agregan que la geometría puede concebirse como: 
- La ciencia del espacio, vista esta como una herramienta para describir y medir 
figuras, como base para construir y estudiar modelos del mundo físico y otros 
fenómenos del mundo real. 
- Un método para las representaciones visuales de conceptos y procesos de otras 
áreas en matemáticas y en otras ciencias; por ejemplo en las representaciones de 
los histogramas, semejanzas de figuras, etc. 
- Un punto de encuentro entre la matemática teorica y una matemática como fuente 
de modelos. 
- Una manera de pensar y entender los gráficos. 
- Un ejemplo en aplicaciones, tanto tradicionales como innovadores, como por 
ejemplo: graficas computarizados, procesamiento y manipulación de imágenes, 
reconocimiento de patrones, robótica, e investigación de operaciones. 
2.2.2.26. Modelo de Van Hiele 
 Cruz (2006) menciona que el modelo de Van Hiele se creó gracias a los aportes de los 
esposos holandeses en las disertaciones doctorales de Pierre Van Hiele y Diana Van Hiele 
en la Universidad de Utrecht-Holanda, el año de 1957, el libro original donde se desarrolla 
la teoría es “Structure and Insight: A theory of matematics education”, la cual tardó 20 
años en su publicarse. Van Hiele trata de explicar en su modelo el por qué los estudiantes 
tienen dificultades para aprender geometría y la característica más obvia en la teoría 





relacionado con un grado académico específico, sino relacionados a las destrezas y 
aptitudes de razonamiento que poseen los discípulos. Su función primordial es ayudar a 
que cada estudiante desarrolle su forma de razonar y más en el área de geometría. 
El modelo abarca dos aspectos: 
1. Descriptivo: 
Mediante el cual se identifican diferentes formas de razonamiento geométrico de los 
individuos y se puede valorar el progreso de estos. 
2. Instructivo: 
Marca las pautas a seguir por los docentes para favorecer el avance de los estudiantes 
en su nivel de razonamiento geométrico. 
2.2.2.27. Dificultades y concepciones en la enseñanza y aprendizaje de la geometría  
El estudio de la geometría presenta algunas dificultades en su desarrollo formal. 
Básicamente estas se dan a partir de las concepciones y creencias del estudiante y del 
profesor, manifiestas en el salón de clase. De acuerdo con Barrantes y Blanco (2004), el 
personal docente, debido a las concepciones y experiencias adquiridas en su formación, 
planea las lecciones y utiliza los mismos recursos que experimentó, en su momento, como 
estudiante. Muchas veces su vivencia personal le impide llevar a cabo una experiencia de 
aprendizaje que guíe al estudiante al descubrimiento de la geometría como generadora de 
conocimiento. 
Otra circunstancia da lugar a que los estudiantes para la concepción de muchos 





y sin apenas referentes sobre su enseñanza-aprendizaje. La formación posterior que 
recibieron como estudiantes para ser docente estaba más relacionada con otros temas, 
como el numérico, y el algebraico, que con la geometría y su enseñanza-aprendizaje. 
Por esto, resulta de vital importancia darle, nuevamente, a la geometría un lugar 
preponderante en la clase de Matemáticas. De esta manera, las nuevas generaciones 
tendrían las vivencias que no han gozado otros estudiantes, incluyendo sus propios 
docentes, y esto se traduciría en una mejor experiencia de enseñanza-aprendizaje de las 
Matemáticas, que provoque un desarrollo a nivel social y cultural de la geometría como 
“tema trascendente” en el área de la educación matemática. 
2.2.2.28. Los niveles de razonamiento matemático de Van Hiele  
Los esposos Van Hiele sugieren la existencia de cinco niveles de razonamiento. Las 
informaciones que presentamos a continuación son resúmenes escritos de los propios 
esposos Van Hiele y otros autores que posteriormente han investigado sobre las 
características de los niveles y presentan los cinco niveles: 
 
Nivel 1: Reconocimiento o Visualización  
El razonamiento geométrico de este nivel se caracteriza porque los estudiantes: 
- Usan propiedades imprecisas de los triángulos para comparar, describir o 
reconocerlas. 
- Hacen referencia a prototipos visuales para identificar triángulos. 
- Perciben triángulos en su totalidad, de manera global. Describe solo el aspecto 





- Al reconocer o describir triángulos incluyen atributos irrelevantes, de tipo físico o 
visual. 
- Reproducen triángulos a partir de los dibujos y pueden aprender vocabulario 
geométrico. 
- Reconocen triángulos como objetos individuales. 
- Comparan y clasifican triángulos de acuerdo a su apariencia global. 
- Reconocen partes del triángulo pero no analizan que es lo que presenta el 
triángulo. 
Nivel 2: Análisis  
El razonamiento geométrico de este nivel se caracteriza porque los estudiantes:  
- Reconocen que los triángulos están formados por partes y de que están dotadas de 
propiedades matemáticas. 
- Nombran propiedades para identificar un triángulo. 
- Comparan triángulos de acuerdo a sus propiedades. 
- Hacen prevalecer sus propias definiciones y no aceptan las definiciones dadas por 
el profesor o por el libro. 
- Reconocen las propiedades matemáticas mediante la observación de los triángulos 
y sus elementos. También pueden deducir propiedades a partir de su experiencia. 
- Cuando utilizan varias veces ejemplos con triángulos, pueden hacer 
generalizaciones.  
- Aún no pueden relacionar unas propiedades con otras, no realizan clasificaciones 
lógicas de triángulos basándose en elementos y propiedades. 
- Perciben triángulo de manera aislada, no deducen unas propiedades de otras.  





Nivel 3: Ordenación o clasificación  
Este nivel de razonamiento se caracteriza porque los estudiantes:  
- Empiezan a desarrollar su capacidad de razonamiento matemático. Reconocen que 
unas propiedades de los triángulos se deducen de otras. 
- Entienden una demostración explicada en el libro o por el profesor, pero no saben 
la estructura de una demostración, por eso, aún no son capaces de realizar por si 
solos.  
- Reconocen cómo razonar según el sistema lógico deductivo, pero no el 
razonamiento de la lógica formal.  
- Realizar razonamientos deductivos informales, usando implícitamente reglas 
lógicas. 
- Comprenden demostraciones formales cuando se las explica el profesor o el libro 
del texto. 
- Utilizan dibujos de los triángulos para verificar sus deducciones. 
- Pueden clasificar lógicamente diferentes familias de triángulos a partir de 
propiedades con precisión matemática. 
- Comprende el papel de las definiciones y pueden dar definiciones 
matemáticamente correctas. 
- Pueden dar y modificar definiciones y usar inmediatamente definiciones de 
conceptos nuevos. 
- Pueden hacer demostraciones de acuerdo a las definiciones matemáticas. 
Nivel 4: Deducción formal  





- Para comprobar la veracidad de la información matemática tiene que hacer la 
demostración.  
- Efectúan conjeturas y verifican deductivamente. 
- Realizan demostraciones de diferentes maneras y pueden compararlos. 
- Comprenden las interacciones entre las condiciones necesarias y las suficientes y 
distinguen entre una implicación y su recíproca.  
- Conocen la existencia de las definiciones equivalentes y lo demuestran. 
- Entienden la estructura axiomática de las matemáticas 
- Justifican las afirmaciones de manera rigurosa. 
- Se completa la formación del razonamiento matemático lógico formal.  
Nivel 5: Rigor  
El razonamiento geométrico de este nivel se caracteriza porque los estudiantes: 
• Se ubican en el máximo nivel de rigor matemático según, parámetros del 
momento.  
• Desarrollan su actividad matemática sin ningún inconveniente, porque están 
seguros de su veracidad. 
• Pueden analizar y comparar los diferentes sistemas axiomáticos. 
• Tienen conocimientos y habilidades propias de un matemático. 
2.2.2.29. Fases de aprendizaje del modelo Van Hiele 
El modelo de Van Hiele tiene una componente que permite ofrecer recomendaciones a 
los profesores de matemática particularmente de geometría para que organicen su 





aprendizaje”. (Corberan, y otros, 1994 p .24), presentan la descripción de las fases de 
aprendizaje del modelo Van Hiele.  
Las características de estas Fases de aprendizaje son las siguientes:  
Fase 1: Información  
Es una fase de encuentro entre el profesor y los estudiantes, donde el profesor informa 
a los estudiantes sobre los diversos aspectos que se van a desarrollar, así como las 
estrategia de trabajo, además informarse de los saberes previos de los estudiantes, sobre 
que conocimientos se va a tratar. Y ver en qué nivel de razonamiento se encuentran los 
estudiantes.  
Fase 2: Orientación dirigida  
En esta fase los estudiantes resuelven actividades y problemas a partir de los 
materiales entregados por el profesor. El objetivo principal de esta Fase es conseguir que 
los estudiantes tomen contacto con los métodos de razonamiento del nivel superior de Van 
Hiele al que se espera que accedan y que descubran, comprendan y aprendan los 
principales conceptos, propiedades, entre otros del objeto de estudio. La misión del 
profesor es conducir a los estudiantes en la línea de la solución, dándoles indicaciones que 
les ayude a superar las dificultades.  
Fase 3: Explicitación  
En esta fase los estudiantes en grupo comparten sus experiencias, dialogan sobre lo 
que han aprendido, indican de qué manera han resuelto las tareas. Así mismo en sus 
conversaciones se manifiesta el uso del vocabulario nuevo, es decir, deben pasar del 





considerar esta fase, como una actitud continua de diálogo. En esta Fase es importante que 
surjan puntos de vista distintos al de sus compañeros, ya que ello hará que piensen y 
analicen sus opiniones antes de emitir sus juicios.  
Fase 4: Orientación libre  
En esta Fase los estudiantes están en la capacidad de aplicar y combinar los 
conocimientos que han aprendido en las fases anteriores para desarrollar nuevas 
experiencias de aprendizaje. El campo de estudio ya es conocido por los estudiantes, pero 
aún deben incrementar sus conocimientos concernientes en temas geométricos como en las 
habilidades de razonamiento. Esto se consigue a través de la resolución constante de 
problemas por parte de los estudiantes por diversas formas y estrategias didácticas. Los 
ejercicios que se van a plantear en esta fase deben tener varios conceptos o propiedades 
relacionados a la geometría para que los estudiantes tengan que combinar de forma 
adecuada para llegar a su solución. La tarea del profesor es brindar a los estudiantes 
estrategias de solución a los diversos problemas y fomentar la discusión sobre diferentes 
formas de resolución.  
Fase 5: Integración  
En el transcurso de las fases anteriores los estudiantes han aprendido nuevos 
conocimientos, habilidades y nuevo vocabulario, esto les permite aprender otros 
conocimientos relacionados al campo de estudios, pero todavía deben adquirir una visión 
general de los contenidos y métodos que tienen a su alcance. En esta fase deben integrar 
todos los conocimientos adquiridos durante las sesiones anteriores, tratar de organizarlas y 





Es importante también mencionar que el docente, antes de empezar el diseño de 
actividades dirigidas al logro de un nivel de razonamiento, debe tener la seguridad de que 
el nivel anterior haya sido logrado. Para ello se recomienda tomar una prueba diagnóstica 
partiendo de los descriptores de nivel de razonamiento que se van a evaluar. 
2.2.3. La Motivación: 
2.2.3.1 Definición  
Son muchas las causas o móviles que nos incitan a actuar. La sed y el hambre (causa 
fisiológicas) nos mueve a buscar agua y alimento; la necesidad de efecto y estima (causa 
psicológica), la de ser consecuente (causa ética) o la de compararnos con los demás (causa 
social) entre otras, nos impulsan a actuar en una dirección u otra. 
A partir de lo anterior se puede definir motivación como el concepto que usamos al 
describir las fuerzas que actúan sobre un organismo o en su interior para que inicie y 
dirija la conducta. Dos aspectos fundamentales de la conducta motivada son: la 
intensidad y la persistencia. Las conductas más intensas se consideran resultado de una 
motivación mayor. Y, en efecto, una conducta muy motivada persistirá aunque tenga poca 
intensidad. El concepto de motivación nos ayuda a explicar por qué la conducta se realiza 
en una situación y no en otra. (Petri & Govem, 2006 p.367). 
El término motivación deriva del verbo latino “moveré”, que significa “moverse”, 
“ponerse en movimiento” o “estar listo para la acción”. 
El término motivación tiene su origen en la palabra latina “motus” que significa 
movimiento y referido al hombre, agitación del espíritu y sacudida, es por tanto, un 
constructo hipotético usado para explicar el inicio, dirección, intensidad y persistencia de 





Según (Maslow, 1991): 
“la motivación es constante, inacabable, fluctuante y compleja, y casi es 
una característica universal de prácticamente cualquier situación del 
organismo” (p. 8-9). 
Atkinson (1958): sostiene que la motivación es: 
“la activación de una tendencia a actuar para producir uno o más efectos” 
(pp. 602). 
En esta isma línea, Young (1961) define su concepto de motivación como: 
“el proceso para despertar la acción, sostener la actividad en progreso y 
regular el patrón de actividad” (pp. 24). 
Desde la década de los 90 y hasta la actualidad, surgen otros conceptos de 
motivación por parte de algunos autores como los son el de Pardo y Alonso Tapia (1990), 
que interpretan que con motivación “nos referimos a todos aquellos factores cognitivos y 
afectivos que influyen en la elección, iniciación, dirección, magnitud, persistencia, 
reiteración y calidad de una acción” (pp. 7). 
Por otro lado Beltrán (1993) define el concepto de la motivación como: 
“el conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y 
persistencia de la conducta” (pp. 12). 
Burón (1994) enuncia que: 
“la palabra motivación hace referencia global a todos los motivos, 
móviles o alicientes que mueven a actuar para conseguir un objetivo” (pp. 
9). 





“la motivación es un proceso psicológico que determina la acción de una 
forma inmediata y reversible, y que contribuye, junto a otros procesos 
psicológicos y otros factores, a la regulación del patrón de actividad y a su 
mantenimiento, hasta la consecución de la meta” (p.455). 
Cartula (1996) concibe la motivación como: 
“un conjunto de variables que activan la conducta y la orientan en un 
determinado sentido para poder conseguir un objetivo” (pp. 69). 
Mientras que por otro lado, según Fernández-Abascal, Palmero y Martínez-Sánchez 
(2002): 
“la motivación es un proceso básico relacionado con la consecución de 
objetivos que tienen que ver con el mantenimiento o la mejora de la 
vida de un organismo” (pp.12). 
Además, la motivación según Woolfolk, (2010) puede definirse como: 
“el señalamiento o énfasis que se descubre en una persona hacia un 
determinado medio de satisfacer una necesidad, creando o aumentando con 
ello el impulso necesario para que ponga en obra ese medio o esa 
acción, o bien para que deje de hacerlo. La motivación es un estado 
interno que activa, dirige y mantiene la conducta” (p. 8). 
Finalmente, García & Uscanga, (2008) expone varias definiciones para este término 
defendiendo la motivación como:  
“el esfuerzo que una persona está dispuesta a hacer para conseguir algo”; 
“el conjunto de factores que nos incitan desde dentro a la acción”; o “el 
trasfondo psíquico, impulsor, que sostiene la fuerza de la acción y señala su 





Así mismo Robbins & Judge ( 2009), definen: “la motivación como el resultado de la 
interacción de los individuos con la situación”. También agregan que son los procesos 
que inciden en la intensidad, dirección y persistencia del esfuerzo que realiza un individuo 
para la consecución de un objetivo. (175). 
 Peiró (1996), también comentan una definición muy similar a la anterior, 
refiriéndose a la motivación humana: “como un proceso psicológico relacionado con el 
impulso (amplitud), dirección y persistencia de la conducta”. 
Para Reeve (2010), la motivación: “se refiere a aquellos procesos que dan energía y 
dirección al comportamiento. Energía implica que la conducta tiene fortaleza; 
dirección, que tiene propósito, que se dirige o guía hacia el logro de algún objetivo o 
resultado específico”. 
Lawrence, et at. (2002), citado por Nohria, Groysberg, & Lee, (2008), mencionan:  
“ que en lo que nos motiva están los impulsos a adquirir (obtención de bienes escasos, 
incluyendo intangibles como el estatus social); de enlace (forman conexiones con 
personas y los grupos); de comprensión (satisfacer nuestra curiosidad y dominar el 
mundo que nos rodea), y de defensa (protección contra amenazas externas y promover 
la justicia). Estos elementos subyacen en todo lo que hacemos”. (78-84) 
Moody et al. (2006), Citado por Kristi , Pirkko, & Tarja, (2011), definen 
motivación:  
“como un estímulo psico-biológico, basado en valores e impulsado desde el interior, 
el cual activa y guía el comportamiento humano en respuesta a él mismo, hacia otros 
o el medio ambiente que lo rodea, apoyando la satisfacción intrínseca y conduciendo 
el cumplimiento intencional de los impulsos humanos básicos, las necesidades 





Para Westwood, (1992), citado por Furnham, (2011), la motivación como concepto, 
tiene algunas características específicas: 
- La motivación es un estado interno que experimenta el individuo. Aunque 
factores externos, incluidas otras personas, pueden influir en el estado 
motivacional del sujeto, éste se desarrolla dentro de él y es singular. 
- El sujeto experimenta un estado motivacional de una forma tal que da origen a 
un deseo, intención o presión para actuar. 
- La motivación tiene un elemento de elección, intención o deseo. Es decir, la 
persona que experimenta un estado de estimulación (provocada en el plano 
externo o interno), responde eligiendo actuar de una manera y con una intensidad 
que ellos determinan. 
- La acción y el desempeño son una función, por lo menos en parte, de la 
motivación. Por tanto, es muy importante en nuestra habilidad para prever y 
comprender las acciones y el desempeño. 
- La motivación tiene diversas facetas. Se trata de un proceso complejo con 
diferentes elementos y la posibilidad de muchos determinantes, opciones y 
resultados. 
- Los individuos difieren en términos de su estado motivacional y de los factores 
que influyen en el mismo. 
- Además, el estado motivacional de una persona es variable; es distinto a lo 
largo del tiempo y las situaciones. 
Otro enfoque es el de (Warr,  1985), citado por Fornham, (2011), quien 
analizó lo que denominó y clasificó como razones para la acción como sinónimo de 





- Conveniencia intrínseca de un efecto inmediato que se puede considerar 
hedónicamente satisfactoria, óptimamente emocionante o deliciosamente 
compleja. Por supuesto, es posible que las personas se sientan motivadas a evitar 
el resultado tanto como lograrlo. 
- Conveniencia intrínseca de efectos consecuentes en el sentido de que el valor de 
determinado acto se mide, en parte, con base en la conveniencia de los 
acontecimientos emanados del mismo. 
- Comparación social entre lo que las personas poseen y aquello que desean 
además de la forma en que se comparan con otros como un motivador, porque la 
evaluación de la satisfacción depende del grado aparente de satisfacción de otras 
personas con ellas. 
- Presiones sociales por parte de otras personas para actuar de determinada 
manera o buscar determinadas recompensas. 
- Las tendencias de los niveles de aspiración pueden cambiar, por ejemplo, a lo 
largo del proceso de adaptación a medida que las investigaciones se difunden y 
es más fácil el acceso a ellas, las personas se adaptan a las mismas y buscan más 
recompensas. 
- La probabilidad percibida de éxito resulta importante porque si es elevada la 
gente se sentirá motivada a “trabajar” para su consecución, mientras que si es 
baja será mucho menos motivadora. 
- Los hábitos no deberán ser dejados a un lado puesto que las rutinas regulares y 
los estilos de atribución influyen en la intensidad y el contenido de los deseos y 
los actos. 
- Otros deseos y actos, como el deseo de satisfacer las necesidades de autoestima, 





- La estructura de los actos en el sentido de la forma en que están organizados 
los comportamientos, a la larga, puede ser muy estimulante o muy complicada. 
 Angulo, (2015 p. 11), en Motivaciones de los postulantes a maestría en Educación, 
refiere que las conexiones entre el cuerpo y la mente se hacen especialmente evidentes 
cuando se habla de las fuerzas que motivan a los seres humanos a una conducta 
determinada. 
- Definen a la motivación como la fuerza que activa el comportamiento, que lo 
dirige y se subyace durante un periodo de tiempo suficientemente largo como 
para poder alcanzar una meta. 
2.2.3.2. Tipos de motivación 
Se recogen una  gran variedad de vertientes que definen la motivación y que están 
íntimamente relacionadas con el aprendizaje. 
a) La motivación positiva y negativa 
Si analizamos este concepto desde una perspectiva tradicionalista. Alves de Matos, 
(1974), establece dos tipos: la motivación positiva y negativa; 
La motivación positiva 
Motivación ligada a los estímulos que suscitan inspiración en el alumno a la hora de 
realizar la tarea. Como por ejemplo, las alabanzas y elogios, que pueden ser de dos tipos: 
- Motivación positiva intrínseca: surge en el alumno el interés o gusto por la 





- Motivación positiva extrínseca: el interés parte no de la tarea en sí misma 
sino en las ventajas que le produce la tarea. Pueden están orientadas en el 
profesor, en la metodología que se aplica o en los compañeros. 
La motivación negativa 
Este tipo de motivación es considerada   como anti- psicológica y contraeducativa. A 
causa de que el alumno realiza las actividades o tareas por medio de acciones de coacción 
como son las amenazas y castigos. Los efectos de aplicar esta  motivación negativa se 
consideran perjudiciales porque trasforma a los alumnos en sujetos inseguros, retraídos, y 
violentos y esto hace, que no siga los intereses de la educación. 
Puede presentar las distintas modalidades: 
Motivación negativa Física:  
Las prácticas relacionadas con el castigo, privación de diversiones o de otras cosas 
que sea considerado por el alumno de gran importancia y que no favorecen el aprendizaje. 
Motivación negativa psicológica:  
Situaciones en las que el alumno es tratado con severidad, con desprecio, o se le 
instila un sentimiento de culpa; también son una motivación psicológica las que tienen 
un carácter moral como son las amenazas, las críticas que lo avergüenzas, la reprobación. 
En la realidad, la motivación positiva, es considerada como más eficaz que la 
negativa. Es evidente la superioridad de la positiva frente a la negativa ya que motivar es 
llevar al alumno a querer realizar algo por el mismo y no obligarle a hacerlo a través de 





Por tanto, La motivación debe englobar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje 
siendo necesario el compromiso de los docentes y alumnos por realizar una serie de 
actitudes antes, durante y después del proceso para conseguir mantener o aumentar la 
motivación por el aprendizaje o lo que es lo mismo, para que el aprendizaje forme una 
parte importante es su realización como alumno. 
b)  La motivación intrínseca y extrínseca 
La motivación intrínseca y extrínseca es un tipo de clasificación muy citado y 
señalado por los autores, especialmente en los campos que se relacionan concretamente 
con la motivación en el aprendizaje. Polanco , (2005), señala que en el contexto 
educativo: “la motivación puede aparecer a partir de dos procesos: una orientación al 
proceso de aprendizaje (motivación intrínseca) y una orientación al resultado (motivación 
extrínseca). Por lo que la motivación del aprendizaje integra la motivación intrínseca y 
extrínseca”. 
La motivación intrínseca 
Los alumnos con un motivación intrínseca, la experiencia del proceso en el 
aprendizaje crea y despierta es sentimiento de interés. Se produce desde dentro del 
individuo, por sus curiosidades, valores e intereses, por lo que se le atribuyen cualidades 
como la autorregulación cognitiva y autodeterminación. Esto implica que no 
necesariamente tiene que contar con reforzadores o apoyos externos. 
 Rosselló, (1995), afirma que: 
“la motivación intrínseca no depende de alicientes externos y está unida a la tarea en sí 





competencia y autodeterminación, mejorando el auto concepto, la autoestima y 
fomenta el desarrollo de la autonomía”.(p. 242). Más Tous y Medinas Amorós (2007), 
expusieron la idea que daban Deci & Ryan, (1991) a las tareas intrínsecamente 
motivadoras, al considerarlas con un interés en sí mismas que hace innecesario 
cualquier apoyo externo. 
La motivación extrínseca 
El alumno busca conseguir una recompensa, por lo que las conductas son impulsadas 
por motivos ajenos a ella misma. Esto hace que se visualice el logro como una 
experiencia en dónde las tareas, personas o áreas del conocimiento si no generan 
recompensas o premios puede desencadenar sentimientos de frustración en el alumno. 
Rosselló (1995) considera que la: “motivación extrínseca es un tipo de motivación 
que está condicionada por un estímulo externo independiente por tanto de la tarea en sí 
misma. Los incentivos externos son los que provocan la satisfacción y no la propia tarea”. 
Ambas motivaciones según Bur, (2011),  
“pueden surgir paralelamente en el estudiante aunque alguna de ellas puede sobresalir 
sobre la otra. Pero, se considera con mayor peso la motivación intrínseca, al surgir por 
sí misma sin necesidad de demandar apoyos exteriores. Por lo tanto, el alumno que 
muestra una conducta intrínsecamente motivacional, sea con refuerzos o no, seguirá 
teniendo un motivación por el aprendizaje que se le presenta o por las tareas que le 
llevan a lograr sus fines”. (p. 237-288) 
De acuerdo con esto, Pintrick & Schunk, (2006), añade: 
“que el grado de interés de los alumnos por aprender parte de la motivación intrínseca, 
que provoca un compromiso mayor en las actividades que componen el proceso de 





relacionarlos con los previos y de llevarlos a la práctica en el mundo que les rodea. 
Además, tras ver que van consiguiendo los resultados, se sienten con mayor potencial 
para aprender evitando de esta manera, crear una actitud de estrés o de angustia frente al 
aprendizaje. (p. 301-313). 
En cambio, Diaz-Barriga & Hernández, (2007), indican una serie de logos, para que 
los docentes estimulen a los alumnos en una motivación intrínseca. 
- Conceder una mayor importancia al aprendizaje en sí mismo que al hecho de 
conseguir un éxito o fracaso. 
- Tener en cuenta las habilidades de estudio y a la inteligencia como un aspecto 
variables y no como un aspecto inalterable. 
- Atribuir a las experiencias que se producen durante el aprendizaje una mayor 
relevancia que a las recompensas externas. 
- Asignar un papel importante a las tareas para facilitar la autonomía de los niños. 
c) La motivación de logro o rendimiento 
Partiendo de la motivación intrínseca, Jimenez, (2011), establece una nueva tipología 
“La motivación de logro o rendimiento, que la define como una nueva forma de 
reflejarse la motivación durante el desarrollo de una persona” (p. 115-122). 
Señala que este tipo de motivación comprende tres factores de rendimiento que 
estableció Atkinson en sus investigaciones: El motivo de logro, las expectativas de éxito y 
el grado de incentivo. El motivo de logro se considera al resultado del conflicto que se 
origina tras el deseo de conseguir el éxito y evitar la sensación de fracaso. Se llega a 
esta sensación o deseo principalmente, por las experiencias de socialización. Las 





conseguir realizar y superar correctamente la tarea. El grado del incentivo es el nivel de 
intensidad con el que el sujeto afronta la tarea para llegar a lograr el éxito. 
Siguiendo con esta idea, Jiménez et. (2009) establece una comparativa en función de 
los efectos que se pueden dar en una persona, dependiendo de si el grado de la motivación 
del logro es mayor o menor frente al miedo a fracasar: 
- Si la motivación del logro es mayor que el temor al fracaso, se producirá un 
acercamiento a la meta y se continuará teniendo la disposición por conseguir 
obtener el logro. Por tanto, si se fracasa algunas veces puede tener resultados 
buenos pero si constantemente se está alcanzando el logro, es posible que se den 
situaciones de desmotivación. 
- Pero, si la motivación por evitar el fracaso es mayor que el interés por alcanzar 
el éxito, provoca la frustración tras no conseguir realizar la tarea, mientras que el 
hecho de alcanzar el éxito le sirve como estimulación. Partiendo de esta idea, el 
alumnado que suele presentar una mayor motivación por impedir el fracaso 
prefiere optar por tareas con un nivel de reto muy bajo. 
2.2.3.3. Motivación Escolar 
Al hacer referencia a la motivación escolar, no se puede dejar de lado un primer 
aspecto, que es su conceptualización, ya que a lo largo de los años éste ha sufrido 
modificaciones en la medida que su estudio se ha profundizado. Seguidamente, se 
analizarán algunas teorías motivacionales que surgen precisamente de este constructo, 
como son las de autoeficacia, motivación de logro y atribución causal, para luego 





2.2.3.4. Conceptualización de motivación académica.  
En principio, se debe recordar que el interés científico por reconocer cuáles son los 
motivos que orientan las acciones y comportamientos de las personas, ya tiene cierta 
trayectoria, por lo que la investigación al respecto también ha sido profusa.  
En un principio dominó el paradigma mecanicista, en el que se estudiaba básicamente 
variables como instinto, impulso, activación, necesidad y energización, entre otros, para 
luego dar paso al cognitivismo emergente, el que en la actualidad  sigue  ejerciendo  una  
gran  influencia  en  los  estudios  motivacionales. Manassero & Vasquez, 1997. (p. 1-38). 
Estos cambios pueden ser observados y analizados en función a las definiciones que 
sobre la motivación existen, por ejemplo, Littman, (1958); citado en Elvira, (2005) la 
define: 
“como el proceso o condición fisiológica o psicológica, que puede ser innata o 
adquirida, e incluso interna o externa al organismo, el cual determina o describe por 
qué o respecto  a  qué, se inicia la conducta, se mantiene, se guía, se selecciona o 
finaliza. Como se puede entender, en este concepto prima la proyección conductista de 
la que se hablaba anteriormente” (p.22-28). 
En el caso de Rodriguez, (1996); citado en Escobar y Aguilar, 2002), el autor plantea 
una definición un tanto más actual y completa, en la medida que asume que la motivación 
es un proceso mediante el cual las personas suelen dirigir sus esfuerzos hacia el logro o la 
consecución de determinadas metas u objetivos, como parte de la realización de una 
determinada actividad, y con esto, buscan satisfacer algún tipo de necesidad y/o 
expectativa y de cuya mayor o menor satisfacción depende el esfuerzo que decidan aplicar 





Como se puede observar, para el autor no es prioritario referir los componentes 
cognitivos en la definición de motivación, en cambio, para Morales & Gomez,(2009), sí 
en ese sentido, las autoras definen a la motivación como un: “proceso psicológico, 
prioritariamente de tipo cognitivo, que es susceptible de ser estudiado a través de 
determinados fenómenos o comportamientos en relación a circunstancias específicas” 
(p.12.16). 
En el caso de Núñez (1996; citado en García & Domenech, (2015), se preocupa por 
dar un concepto aún más integral de la motivación: “en el que plantea que no es un 
proceso unitario, sino que posee componentes muy diversos, que hasta ahora ninguna de 
las teorías elaboradas ha conseguido integrar, por lo que uno de los mayores retos es el 
tratar de precisar y clarificar qué elementos o constructos se engloban dentro de este 
proceso llamado motivación” (p. 351-361). 
En el caso de Pintrich y Schunk et. (2006) distinguen tres categorías generales de 
constructos relevantes para la motivación en contextos educativos, los que se mencionan 
a continuación: 
- Creencias de los estudiantes sobre sus capacidades para realizar su tarea 
(autoeficacia académica); 
- Valor al logro, que incluye la meta de los alumnos y sus creencias sobre la 
importancia e interés de la tarea (motivación de logro); y 
- Un componente afectivo, que incluye las consecuencias derivadas de la 
realización de una tarea así como los resultados de éxito o fracaso a nivel 





2.2.3.5. Constructos teóricos en la motivación escolar 
El análisis de los siguientes constructos permitirá profundizar en la comprensión de la 
variable motivación. A continuación se desarrolla cada uno de ellos. 
A) Autoeficacia académica.  
Bandura (1986); citado por Sanfél ix ,  (2003),  fue quien inició el estudio de la 
autoeficacia desde una perspectiva cognitivo social, definiéndola como la convicción que 
tiene una persona de que puede ejecutar con éxito una determinada conducta para poder 
producir un determinado resultado. En términos del mismo autor, la autoeficacia 
constituye “los juicios que realizan las personas sobre sus capacidades para organizar y 
ejecutar las acciones requeridas para alcanzar los tipos de actuación designados”. 
Bandura, (1986); citado por Pintrich y Schunk, et. (2006, pp. 156). 
De acuerdo con esto, un estudiante que tiene dudas acerca de sus capacidades de 
aprendizaje, posee una baja autoeficacia y probablemente evitará participar en las 
actividades que le sean asignadas. En cambio, un estudiante con alta autoeficacia se 
compromete más con las actividades que se le encomiendan y muestra un mayor 
involucramiento y persistencia, a pesar de las dificultades que se puedan encontrar. 
Otro aspecto importante dentro del estudio de la autoeficacia es el considerar los 
tipos de expectativas con las que cuenta una persona para poder actuar eficazmente. En 
términos de Bandura (Sanfélix, 2003) existen dos tipos de expectativas: 
a)  Las expectativas de eficacia o control personal (convicción de una persona de 
que es capaz de realizar una determinada conducta, al margen de que sepa o no 





b)  Las expectativas de resultado (estimación de una persona de que una 
conducta concreta lleva a un determinado resultado). 
En el caso de las expectativas de eficacia personal, éstas se basan en cuatro 
principales fuentes de información, las cuales podrían ser utilizadas para aumentar la 
autoeficacia: 
- Logros de ejecución. Se basan en las experiencias de dominio personal, de forma 
que los éxitos aumentan las expectativas de dominio y los fracasos las disminuyen. 
- Experiencia vicaria. Incluye las expectativas derivadas de la observación de la 
conducta de los demás. Ver a otras personas cómo realiza actividades amenazadoras 
sin consecuencias adversas, puede generar en el observador expectativas de que él 
también puede conseguirlo. 
- Persuasión verbal. Consiste en hacerle creer a la persona que es capaz de hacer una 
cosa. 
- Arousal emocional. Las personas suelen tomar como referencia su arousal fisiológico 
para estimar su ansiedad y vulnerabilidad al estrés. 
Al respecto, dichos autores refieren que entre las formas de desarrollar la autoeficacia, 
se tienen las siguientes: 
a. El manejo exitoso de experiencias 
El sentido de autoeficacia se formará con la experiencia de vencer obstáculos 
mediante esfuerzos perseverantes, y posteriormente, cuando las personas están 
convencidas de que tienen lo necesario para tener éxito, perseveran ante las 





b. Modelos sociales.  
Se basa en la observación de cómo otras personas logran éxito mediante un esfuerzo 
constante. En este sentido, los modelos cumplen roles importantes para las personas, 
proporcionando estándares sociales con los cuales los individuos juzgan sus propias 
capacidades; y además, las personas buscan modelos que posean competencias 
deseadas. 
c .  Actividades desafiantes que promuevan sus potencialidades.  
Se debe resaltar que es fácil desestimar creencias de eficacia personal establecidas 
sobre la base de la persuasión social, puesto que estas pueden ser rápidamente 
contradichas ante resultados decepcionantes en la práctica. 
d .  Mejorar el estado físico.  
Implica reducir el estrés y corregir las interpretaciones erradas de los estados 
corporales, ya que éstas suelen servir en la evaluación de sus capacidades. De este 
modo, estas infieren qué reacciones de tensión y de estrés son signos de pobre 
desempeño y/o vulnerabilidad. El humor también influye en la evaluación de la 
eficacia personal. El mal humor disminuye la autoeficacia percibida. 
B) Motivación de logro.  
En el estudio de la motivación escolar, un concepto no menos importante que el de 
autoeficacia, es el de motivación de logro, el cual es definido por Garrido (1986) como 
una tendencia a conseguir una buena ejecución en situaciones que implican competición 
con una norma o un estándar de excelencia, siendo la ejecución evaluada como éxito o 





(1988); citado en Ugartetxea, (2001), “la motivación de logro es aquel tipo de motivación 
intrínseca, dirigida por estímulos internos, que aboca al sujeto a la obtención de logros 
máximos, atendiendo a la realidad sobre la que va a actuar y a su propia capacidad” (p. 
256-273). 
Para Garrido (1986), la motivación de logro es aprendida y es una de las formas que 
adopta la motivación intrínseca a lo largo del desarrollo del niño, y que se adquiere tras un 
proceso de aprendizaje. En cuanto McClelland, Atkinson, Clark, Lowell, & East, (1953), 
citado por Rodríguez, 1996) afirma:  
“que, respecto a la motivación de logro, las situaciones deben implicar normas de 
excelencia presuntamente impuesta al niño por la cultura o por sus padres, y la 
conducta debe implicar un ingrediente competitivo respecto a esas normas, o el intento 
de alcanzarla, ya que si consiguen el éxito se produce estados afectivos positivos y, si 
fracasan, estados afectivos negativos”.(p. 134-145). 
Otro aspecto importante en el estudio de la motivación de logro es el planteado por 
Elvira, (2005), entre otros autores, quien hace referencia a las metas de logro, las cuales 
están  relacionadas  íntimamente  con  patrones  motivacionales de adaptación e 
inadaptación, por lo que el comportamiento de una persona se rige por las creencias del 
logro alcanzado, y a su vez, estas creencias se encuentran influenciadas por los objetivos 
de logro. Esta idea se refleja claramente en tres puntos que se detallan a continuación 
según la autora: 
a. Las situaciones de logro.  
Son aquellas situaciones en las que el sujeto debe demostrar su competencia según los 





tenga cada sujeto, pueden surgir distintas metas de logro con las que el sujeto 
responde en ese entorno.  
b. La motivación de logro.  
Se entiende como un constructo multidimensional compuesto de disposiciones 
personales, sociales, contextuales y de desarrollo. 
c. Las metas.  
Son los determinantes de la conducta, ya que los sujetos, de acuerdo con la 
consecución o no de esas metas, definen el éxito o el fracaso. 
En otras palabras, los desafíos que implica la búsqueda del éxito, hacen posible en 
quienes se orientan a esta tendencia, la aparición de una disposición dirigida a superar 
todo aquello que pueda perturbar la obtención de una meta. 
Por ello, cuanto se habla de la motivación de logro en los ambientes escolares, 
Pintrich y Schunk et. (2006) refieren que ésta posee un efecto determinante en el 
plano académico, existen cuatro tipos de estudiantes y modos de aproximación a las 
tareas de logro: 
a) Los estudiantes orientados al éxito, tienen altas sus motivaciones hacia el éxito 
y bajas las de evitación del fracaso. Se implican mucho en actividades de logro y 
no están ansiosos ni preocupados por su rendimiento. 
b) Los estudiantes que evitan el fracaso son renuentes a implicarse en el trabajo 






c) Los estudiantes sobre esforzados son estudiantes que tratan de alcanzar el éxito 
pero, a la vez, le tienen mucho miedo al fracaso. Trabajan muchísimo en las 
tareas de logro, pero también se sienten muy ansiosos y estresados debido a su 
temor al fracaso. 
d) Los estudiantes resignados al fracaso son indiferentes al logro, aunque esta 
indiferencia puede ser debida tanto a la falta de preocupación como a un activo 
rechazo y resistencia a los valores de logro. 
C) Atribución causal del logro.  
La teoría de la atribución destaca entre las teorías cognitivas, la cual trata de estudiar 
la forma en que las personas explican los hechos que les ocurren, relacionándola con la 
capacidad del ser humano de ser racional y consciente en el momento de tomar 
decisiones, las cuales serán apropiadas en la medida que el individuo pueda predecir y 
tener cierta opción de manejar efectivamente los acontecimientos futuros, vinculados a las 
decisiones que se deben tomar. (Morales & Gomez,et.2009). 
La premisa central de la teoría de la atribución plantea que las personas quieren saber 
las causas del éxito o del fracaso que tienen en ciertas situaciones de su vida, por lo que el 
estudio de la atribución es el estudio del proceso mediante el cual una persona se explica 
las causas de estos resultados; sin embargo, las personas no siempre hacen un análisis de 
los resultados que obtienen, sino que suelen realizar una atribución después de que se den 
resultados inesperados como sería el caso si se diera un éxito cuando se hubiese esperado 
un fracaso o si se diera un fracaso frente a la expectativa de un éxito, con esto, una vez 
hechas las atribuciones, se incide en una variedad de estados emocionales, cognitivos y 





De este modo, según Valenzuela, (2007. p. 283-287), tanto la motivación de logro 
como el rendimiento académico, se ven favorecidos en la medida en que las atribuciones 
causales sean: 
a) De carácter interno. Implica atribuir a uno mismo la responsabilidad por el 
éxito o fracaso de la meta, por ejemplo, la atribución a la habilidad (carácter 
interno) o a la dificultad de la tarea, la cual adquiriere una connotación opuesta 
(carácter externo). 
b) De carácter inestable. Supone la posibilidad de modificar aquello que causa el 
éxito o el fracaso. El tipo de atribución inestable varía, a su vez dependiendo si es 
de carácter interno o externo. Eventualmente, la habilidad o la inteligencia, 
generalmente concebidas como estables, pueden también ser concebidas como 
algo desarrollable. 
c) De carácter controlable. Es decir, que el sujeto conciba atribuciones cuya 
naturaleza sea controlable por él. Ejemplo de lo anterior es el esfuerzo, el cual 
puede verse afectado por voluntad del sujeto, mientras que la suerte escapa a 
cualquier posibilidad de control. 
2.2.3.6. El clima motivacional en clase. 
 Wetzell, (2009), refiere que el estudio sobre el:  
“clima emocional en el aula se ha ido incrementando en el transcurso del tiempo, y que 
los conceptos más actuales no sólo hacen referencia a lo que el alumno percibe y siente 
con respecto a los docentes, al personal administrativo, al ambiente físico y psicológico 
de la institución educativa, sino también a la calidad de vida en el colegio y el aula, a 
las actitudes, respuestas afectivas y percepciones de los estudiantes en relación a los 





Pero además, hay autores como Ascorra, Arias, & Graff, (2003), plantean:  
“que la actuación del docente y del estudiante también forma parte de este clima 
emocional en el aula, el cual se expresa a través de una serie de normas, hábitos 
comportamentales, rituales y prácticas sociales dentro de la clase, los que generan, a su 
vez, ambientes positivos o negativos, dependiendo del tipo de relación que se dé entre 
ambos”. (p. 117-135). 
En este sentido, los ambientes positivos brindan al escolar el apoyo y respeto de 
sus compañeros y del profesor, logrando que estos se identifiquen con los cursos y con el 
colegio mismo, por lo que Wetzell et. (2009) refiere que sus indicadores son el respeto, 
confianza, moral alta, cohesión, preocupación de unos por otros, crecimiento académico y 
social, comunicación y oportunidades de participación. 
En cambio, en los ambientes negativos se siente irritación, estrés, depresión, falta 
de motivación, apatía o temor a equivocarse o ser castigados Wetzell, et. (2009), lo cual 
podría ser contradictorio para sus aprendizajes, pudiendo generar ansiedad en ellos. 
Un aporte importante es el de Patrick, Ryan y Kaplan (2007; citado en Wetzell, 
(2009), quienes refieren que el ambiente social de la clase es importante para que el 
estudiante se comprometa con el aprendizaje, es así que cuando los escolares perciben el 
soporte emocional del profesor, el soporte académico de los compañeros y el fomento de 
la discusión en clase, se sienten más seguros en ese contexto y sus aprendizajes se realizan 
de mejor manera. 
Varios estudios destacan que el ambiente social en la clase afecta el aprendizaje 
académico, tanto de manera directa como indirecta. Influye directamente cuando conduce 
al estudiante hacia el logro de un buen desempeño e indirectamente cuando lo 





En este sentido, para Alonso & Caturla, (1996), afirma que los: 
“profesores pueden crear ambientes estimulantes para lograr en sus alumnos la 
motivación para aprender de forma positiva, definido a través de la forma cómo se 
inician las clases, la organización de las actividades, la interacción que se fomenta 
entre los estudiantes y la forma de evaluar, entre otros aspectos importantes”.(p. 84). 
Es así como se debe entender que la influencia que ejerce el docente, tanto por el 
ambiente que promueve en la clase, su forma de instruir, como por el soporte emocional 
que le pueda brindar a los estudiantes, puede favorecer u obstaculizar las condiciones de 
aprendizaje Valle, Gonzales, Cuevas, & Fernández, (1998 p. 53-68). 
2.2.3.7. Enfoques teórico 
La explicación de los procesos implicados en la activación, dirección y persistencia 
de la conducta, ha sido estudiada desde diversas teorías psicológicas que explican los 
aspectos motivacionales. Los conductistas de la motivación ponen el énfasis en los 
estímulos externos como reforzamientos, recompensas, incentivos y castigos a través de 
ellos pensaban que los individuos podían ser motivados. En cambio, la teoría humanista 
explica que la motivación parte de la persona, de sus necesidades de realización personal, 
autodeterminación, capacidad de elección y autoestima, por lo que sus motivos centrales 
se orientan a la búsqueda de la realización de sí mismo a través de programas de 
desarrollo personal, autoconocimiento y de promover la autoestima. 
Para el enfoque cognitivo de la motivación enfatiza el papel activo del alumno en el 
inicio y la regulación de su comportamiento que están guiados fuertemente por las 
metas que establece como por sus expectativas, representaciones internas, creencias y 
atribuciones de habilidades de autorregulación, es decir se orienta por la búsqueda del 





2.2.3.8. Las etapas que comprenden la activación de los motivos 
La motivación como se ha señalado anteriormente en la definición, se concibe como 
un proceso que influye en la conducta de la persona, además este proceso se caracteriza 
por ser dinámico y no fijo, según añade Mateo, (2001), indica: que los estados 
motivacionales están en contaste cambio, bien sea de crecimiento o de decadencia. La 
mayoría de los motivos siguen un proceso cíclico que consta de cuatro etapas:  
- Anticipación,  
- Activación y dirección,  
- Conducta activa y  
- Feedback del rendimiento y el resultado. 
Los motivos se activan en la fase de anticipación, comienza produciéndose un estado 
de deseo por lograr una meta, por lo que surge un interés de la persona por la 
satisfacción de un motivo. Durante la fase de activación y dirección, tiene lugar la 
activación del motivo por causa de algún factor intrínseco o extrínseco, que a su vez, el 
motivo es la justificación de la conducta posterior. Seguidamente en la fase de conducta 
activa y feedback del rendimiento, como protagonista actúan las conductas del individuo 
que emplea para acercarse a la meta que quiere conseguir o distanciarse de lo que le 
produce odio o rechazo. Posteriormente la persona evaluará si la conducta que ha llevado 
a cabo ha sido o no eficiente, en función de si con ella se ha conseguido tener éxito o 
fracaso. 
2.2.3.9. Concepción desde diferentes campos de investigación 
En el plano de la psicología es conveniente partir de la noción de que todo los 
proceso psíquicos (pensamiento, emoción, sentimiento…) expresan el resultado de la 





sujeto. Por tanto, se les considera como un reflejo de la realidad y un elemento en el 
proceso regulador de la conducta. Concretamente, la motivación se entiende como la 
compleja integración de procesos psíquicos encargados de regular la actividad,  esa 
regulación establece la aceleración, el sentido (de proximidad o evitación) y la 
direccionalidad (el objeto-meta) del comportamiento. “La motivación es un fenómeno 
psíquico, ideal, subjetivo”. (Gonzales, 2008 p. 61). 
Desde el ámbito pedagógico la motivación significa estimular el deseo de aprender. 
La motivación permite explicar la forma en que los alumnos despiertan su interés, 
dirigen su atención y su esfuerzo hacia el logro de metas apropiadas, estas metas 
planteadas o no por el profesor estarán relacionadas con sus experiencias personales, 
razón para que se involucren en las tareas académicas. El papel del docente en el ámbito 
de la motivación se centra en promover en sus aprendizajes y conductas una serie de 
motivos, para que los alumnos de forma voluntaria los apliquen a las actividades 
académicas, otorgando a las tareas de un significado y comprendiendo su utilidad 
personal y social. Con el fin de fomentar motivación por el aprendizaje en los alumnos 
Díaz-Barriga y Hernández, et. (2007). 
2.2.3.10. Variables que influyen en la motivación 
La motivación interrelaciona con el aprendizaje, se puede entender como un 
proceso por el que hay que pasar hasta la consecución de logros.  
“Este proceso involucra variables tanto cognitivas como afectivas: 
cognitivas, en cuanto a habilidades de pensamiento y conductas 
instrumentales para alcanzar las metas propuestas; y afectivas, en tanto 
comprende elementos como la autovaloración, autoconcepto.” (Alcalay y 





En la antigüedad, en los numerosos estudios que se llevaban a cabo tras analizar la 
influencia en el aprendizaje de los elementos de la dimensión personal e interna. Estos 
elementos afectivos y cognitivos, nunca los consideraban que influyeran de forma 
conjunta, sino cada autor se centraba solo en uno de los aspectos olvidando los otros, ya 
que consideraban que en el aprendizaje intervenía únicamente el aspecto afectivo 
motivacional o solamente el componente cognitivo. En cambio, en la actualidad se 
produce un  cambio de mentalidad   mostrando el interés por estudiar ambos componentes 
conjuntamente (García y Doménech, 1997). 
En relación a esto, Núñez, (2009) afirma:  
“que se debe tener en cuenta tanto las variables cognitivas que implica el poder o 
saber hacer algo relacionado con los conocimientos, las habilidades, las aptitudes y 
las estrategias precisas como las variables afectivo- motivacionales que implican el 
querer hacerlo que se vincula con las percepciones y creencias de sí mismo”.(p. 71-
87). 
Por tanto, según Gonzales , Valle, Nuñez , & Gonzales, (1996), para mejorar el 
aprendizaje y el rendimiento de los alumnos requieren tanto de “la voluntad” como de “la 
habilidad”, lo que hace que se vea esa interrelación entre ambas variables en el proceso de 
aprendizaje.(p. 45-61). 
Por otro lado, Abarca (2006), señala que a la hora de estudiar la motivación y su 
influencia en el aprendizaje, están implicadas dos tipos de variables: las variables internas 
y las variables contextuales. Estas variables influyen en la motivación de una persona, lo 
que hace que esté sufriendo cambios constantemente. Por esta razón, la motivación 
presenta un carácter subjetivo, es decir, propio que dependerá de las variables internas y 





García y Dómenech et. (1997) concretan las variables personales y contextuales más 
características en la motivación del alumno durante el aprendizaje: 
 
Figura 6. Variables contextuales y personales 
Fuente: Según García y Domenech (1997). 
A) Las variables personales 
Se refieren a la intencionalidad de la conducta del alumno, cómo es guiada y 
condicionada por las expectativas, apreciaciones, cualidades y representaciones que 
tenga sobre sí mismo, sobre la tarea que debe realizar y de los logros que pretende 
alcanzar. 
El componente de expectativa: autoconcepto, alude a las creencias y expectativas que 
la propia persona considera que tiene para afrontar una actividad. García y Doménech, et. 





persona sobre la forma de afrontar la tarea, repercuten tanto en su motivación como en 
su rendimiento. Dentro de este componente se encuentra el autoconcepto que se considera 
el resultado de un proceso de estudio y reflexión de la información que el individuo recibe 
tanto de sus experiencias vividas como del feedback que se establece con los agentes 
externos (padres, profesores y compañeros), es un componente que regula el 
comportamiento. Por ello, la conducta que emplee el sujeto para afrontar una tarea está 
determinada por el autoconcepto que tenga en ese instante. 
a) El componente de valor. Se refiere a las metas de los alumnos y sus creencias basadas 
en el interés por la actividad. Estas metas puede estar orientadas hacia metas 
intrínsecas al ser movidos por la curiosidad que le produce la tarea en sí misma y otros 
son movidos por metas extrínsecas bien por premios, recompensas que recibe de los 
agentes externos como profesores, padres o por la obtención de calificaciones. 
b) El componente afectivo.  Engloba todas las emociones que el individuo establece 
tras realizar la tarea. Las emociones forman parte, a nivel psicológico, de los 
aprendizajes del niño durante toda su etapa escolar. Además, son influyentes tanto en 
la motivación académica como en el rendimiento escolar. Goleman (1996) añade que 
un sujeto es emocionalmente inteligente cuando conoce sus propias emociones y sabe  
regularlas tanto en el ámbito personal como social, lo que implica que  podrá controlar 
e incrementar su propia motivación. 
B) Variables contextuales 
A partir de los factores contextuales se analiza la influencia que tienen en la 
motivación del alumno. Además, se señala que las variables personales están íntimamente 





Por tanto, se tiene que tener en cuenta que el desarrollo o la transformación del 
autoconcepto del alumno se producen por las interacciones sociales que establece con sus 
padres, educadores y compañeros, influyendo en la motivación y en su rendimiento 
académico.  
También, El tipo de meta que los alumnos persiguen dependerá de las variables 
personales o situaciones. García y Doménech, et. (1997), para definir las variables 
motivacionales se basan en la idea de Ames y exponen que se concretan según la forma 
que tiene el maestro de organizar la enseñanza y de estructurar los contenidos, con esto se 
llega a la conclusión de que el tipo de meta que persigan los alumnos está muy vinculada 
con la actuación del docente. Y finalmente, en relación con el componente afectivo, el 
alumno para que esté motivado en el aprendizaje tiene que tener un sentido para él, esto 
depende de factores personales como el autoconcepto, expectativas, creencias, pero 
principalmente, la forma de presentar la tarea. Por ello, es necesario que el docente la 
presente de forma interesante y atractiva, para lograr que el alumno participe activamente 
en el proceso de aprendizaje. 
2.2.3.11. Indicadores de la motivación 
Algunas investigaciones han determinado la relación entre la motivación, el 
aprendizaje y el rendimiento académico. Al ver que los estudiantes motivados tienen un 
mayor interés por hacer frente a cualquier tarea del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
aunque la tarea requiera de gran esfuerzo para resolverse, consiguiendo de esta manera 
alcanzar un alto rendimiento académico. Pero, por el contrario, los estudiantes que reflejan 
estar poco motivados no muestra ningún interés en sus esfuerzos por aprender; no prestan 





(Fuentes, 2004), esta situación tiene como consecuencia que su rendimiento académico 
sea bajo. 
Dentro del contexto educativo, Pintrich y Schunk et. (2006), registran una serie de 
indicadores motivacionales en los alumnos: la elección de la tarea, el esfuerzo, el tiempo 
y el logro. Estos indicadores sirven para mostrar los indicios que influyen en el 
comportamiento del niño a la hora de mantener la motivación por aprender. Además, 
nos ayudan a visualizar las diferentes situaciones en las que está presente la motivación 
a) La elección de tareas o intereses: 
Este indicador concede al alumno poder de decisión para elegir libremente, en esta 
elección se refleja los intereses del niño por realizar la tarea y así, se consigue crear en el 
niño las ganas de aprender. Aunque sea un indicador rentable, en las aulas, especialmente 
en las de educación infantil la elección del contenido y material para aprender no es 
elegido por los niños libremente sino por los docentes en la mayoría de los casos, ya que 
cada uno puede ser motivado por algo que no lo es para los demás compañeros. 
Sin embargo, Marina (2013),  
“añade que el docente aunque sea el encargado de elegir la tarea o 
actividades, puede orientarlas en basa a los intereses de los alumnos tras 
observar y seleccionar que aspectos son interesantes para ellos, con qué 
tipo de tareas se sienten cómodos para conseguir ofrecerles experiencias 
agradables en el aprendizaje, que despierten su interés”. 
b) El esfuerzo 
Teniendo en cuenta la afirmación de que todo aprendizaje implica un esfuerzo. Si los 





esforzarse por conseguir los resultados, aunque esto implique una molestia producida por 
el esfuerzo mental o físico. Cuando están motivados esa molestia que les produce el 
esfuerzo disminuye. Martínez y Galán (2000), consideran el esfuerzo como una de las 
causas que manifiesta el éxito de los resultados académicos o garantiza un buen trabajo en 
la realización de la tarea. A medida que va aumentando su habilidad, habrá un menor 
esfuerzo para ejecutar correctamente la tarea, por lo que la función del esfuerzo como 
indicador de motivación tiene su límite. 
Hay una clasificación según Alonso, (2005), que indica que las personas se esfuerzan 
por aprender y que la motivación y el esfuerzo personal dependen de: 
1. Consecuencias positivas, metas e intereses de cada persona para conseguir un 
objetivo. 
2. Las expectativas y los intereses que se tengan para conseguir los resultados que 
se quieran alcanzar. 
3. La autorregulación del aprendizaje, equivale a que los alumnos se consideren 
competentes, que controlen y guíen su aprendizaje. 
4. Las variables que influyen en la motivación del aprendizaje de los alumnos. 
La importancia que tiene este indicador en la enseñanza se ve reflejado en la ley de 
Calidad de la Enseñanza, en su preámbulo, afirmando que la valoración tanto del 
esfuerzo como de la exigencia son condicionantes básicos para que la educación sea de 
calidad. 
Pinto (2008), afirma: “que es en la etapa de educación infantil, dónde se deben 
construir los pilares para que el alumno vaya interiorizando la necesidad de esforzarse 





c) La persistencia o el tiempo que se dedica hasta conseguir algo propuesto 
Este indicador, implica que los alumnos que estén motivados tienen una mayor 
constancia en su trabajo, sobre todo cuando se enfrenten a nuevos retos o dificultades 
durante el desarrollo de la tarea. Esta actitud de perseverancia es un aspecto importante 
para aprender y alcanzar metas. 
Que se desarrolle la persistencia en infantil implica que los docentes deban realizar 
una tarea paciente, constante y orientando las tareas y actividades escolares a este 
objetivo, enseñando a los niños que hay que terminar todo aquello que se empieza, 
aunque la actividad tenga un elevado nivel de dificultad. 
d) El control del aprendizaje 
Hace referencia al grado que el alumno cree tener sobre su aprendizaje. Se puede 
ver que los alumnos que eligen la tarea a la que van a hacer frente, se esfuerzan y 
persisten en ella para conseguir así, obtener un rendimiento académico óptimo. Pero, si 
la tarea no es elegida por ellos, puede verse que su nivel de esfuerzo es menor y su 
constancia es insuficiente. 
Por tanto, si tuviéramos en cuenta estos cuatro indicadores a la hora de trabajar en 
Educación Infantil; el encontrar alguna satisfacción o interés en la actividad que se está 
realizando, esforzarse para obtener resultados, la creencia de poder controlar los 
resultados del aprendizaje y la esperanza por conseguirlo se lograría mantener la 
motivación del alumno por aprender y desmontar todos los obstáculos que impiden que 





2.2.3.12. La interrelación entre la motivación y el aprendizaje. 
Los diferentes autores han planteado grandes debates a lo largo de la historia sobre la 
motivación, si es necesaria o no para que se llegue al aprendizaje. Como se ha demostrado 
en este trabajo de fin de grado, nosotros sí creemos en esa relación por eso a continuación 
nos centramos en los aspectos que reflejan la importancia de la motivación en el proceso 
de enseñanza- aprendizaje, analizando cómo justifican esa interrelación y qué papel se le 
atribuye a la motivación dentro del proceso de aprendizaje. 
Los puntos de vista varían según la forma de definir la interrelación que hay entre el 
aprendizaje y la motivación. Considerando en esta interrelación, a la motivación como 
el motor de cualquier aprendizaje, que sin su presencia no tendría lugar ninguna situación 
de aprendizaje, o como una variable influyente en este proceso de aprendizaje (Ausubel, 
1976). Pero, para que se lleve a cabo la relación entre motivación y aprendizaje es 
necesaria la intención del docente en generar intereses y motivaciones en los alumnos. 
Por lo que, para conseguir un aprendizaje por parte de los alumnos, el docente tiene 
que asegurarse de que los alumnos están lo suficientemente motivados a la hora de 
plantearles objetivos, actividades y retos (Alonso Tapia, López Luengo). 
En cambio, Morón (2011), concreta que la motivación escolar es: 
“Un proceso psicológico que determina la manera de enfrentar y realizar 
las actividades, tareas educativas y entender la evaluación que contribuye a 
que el alumno/a participe en ellas de una manera más o menos activa, 
dedique y distribuya su esfuerzo en un período de tiempo, se plantee el 
logro de un aprendizaje de calidad o meramente el cumplimiento de sus 
obligaciones en un contexto del que trata de extraer y utilizar la 





Otros autores, la entienden como un proceso psicológico que influye en el 
rendimiento y en el aprendizaje, al intervenir en la forma de actuación del alumnado para 
realizar y para enfrentarse a las tareas educativas. Por tanto, se puede entender que el 
alumno motivado ejecutará las tareas educativas de una manera más activa e interesada, 
empleando un determinado esfuerzo y estableciendo los logros de su aprendizaje (Morón, 
2011). Por el contrario, los estudiantes que no presentan ningún nivel de motivación por 
el proceso de aprendizaje no mostrarán la aptitud requerida para conseguir sus logros, 
obteniendo un bajo rendimiento académico en sus estudios (Fuentes, 2004). Además, 
Alonso Tapia (1991), supone que las distintas orientaciones motivacionales tendrían 
consecuencias diferentes para el aprendizaje. 
Para constatar esta interrelación, se hace referencia a Alves Matto (1974), quien 
establece una serie de funciones de la motivación importantes e influyentes en el proceso 
del aprendizaje: 
a) Función selectiva 
El propósito de esta función es tener presentes los intereses del alumno al realizar una 
tarea para que así el alumno centre su atención en ella, evitando distracciones, reacciones 
difusas y excluyendo métodos de estudio ineficaces. 
b) Función energética 
Una vez que se consiga centrar la atención sobre el objetivo marcado, el alumno 






c) Función direccional 
Esta tarea u objetivo propuesto concede al alumno una orientación de sus esfuerzos y 
otorga una direccionalidad a todos sus actos y trabajos hasta lograr la meta deseada. 
2.2.3.13. La situación actual de la motivación en el aula. 
Uno de los más señalados desafíos del papel del educador es cómo se debe despertar 
ese deseo del alumnado por aprender y evitar la frustración o desmotivación. Castellano 
(2012) aporta que los niños pierden la curiosidad por descubrir cosas nuevas o el interés 
por hacer preguntar a cerca del porqué de las cosas, por causa de las respuestas de los 
educadores y padres, tras juzgar las cuestiones de absurdas o de mandarles callar. 
También, Thoumi (2003) señala otro problema. Los adultos están condicionados por unos 
estándares de exigencia que provocan en ellos sensaciones de frustración tras exigirles 
perfeccionismo cuando se enfrentan a situaciones de dificultad. Estas conductas son 
desfavorables y perniciosas si son adquiridas por los niños al obstaculizar el desarrollo de 
la motivación. 
Valle Martín, expone que los problemas en los alumnos siguen existiendo 
actualmente, la poca motivación por aprender, el poco interés por descubrir nuevos 
conocimientos e inclusive el poco apoyo que reciben los alumnos por parte de los 
educadores en el proceso de aprendizaje, pueden ser algunas de las razones a estos 
cambios en los intereses de los niños por aprender. Además, aporta Alonso Tapia (2005) 
que existe un completo acuerdo entre padres, profesores y alumnos al considerar que con 
el paso del tiempo, cada vez es menor la motivación en las aulas. Ante esta falta de 





Además, existen una serie de discrepancias entre los docentes acerca del posible 
agente que promueve la motivación en el aula. Algunos defienden que son los propios 
profesores y otros indican que debe ser el alumno por sí mismo. Esto genera un 
distanciamiento acerca de entender la motivación como recurso que ayuda a que el 
proceso de aprendizaje sea eficiente (Aldape, 2008). 
La crisis que está sufriendo el país está afectando también en el ámbito de la 
educación, especialmente en los docentes, al observar su falta de motivación o 
insatisfacción a la hora de establecer un compromiso de trabajo, poco entusiasmo en la 
realización de actividades implicando grandes repercusiones en la motivación de los 
alumnos por aprender. Toda esta situación se puede confirmar con las palabras que 
presenta Robbins (2004)  
“Los empleados manifiestan una insatisfacción de diversas maneras, 
algunas de ellas: quejas constantes, dejan que las cosas empeoren, como 
por ausentismos o retardos, poco empeño o tasa elevada de errores” (p.82). 
En relación a esto, se debería investigar sobre la relación del docente y la 
motivación por aprender, especialmente cómo poder llegar a estimular y a mantener el 
deseo por aprender en los alumnos. Sobre esta situación que tanto preocupa llegue a 
formularme una pregunta “¿Qué puede hacer el docente para conseguir que los alumnos 
se comprometan y mantengan la ilusión por aprender?”, la respuesta a esta pregunta la 
planteo a continuación, tras elaborar una propuesta práctica dirigida a los docentes para 






2.3. Definiciones de términos básicos 
Algoritmo: 
Serie finita de reglas a aplicar en un orden determinado a un número finito de datos 
para llegar con certeza a un resultado, en un número finito de paso y cada uno de los 
cuales es solo una instrucción. (Bouvier y George 1979) 
Aprendizaje  
Es el proceso de adquirir conocimiento, habilidades, actitudes o valores, a través del 
estudio, la experiencia o la enseñanza; dicho proceso origina un cambio persistente, 
medible y específico en el comportamiento de un individuo y, según algunas teorías, hace 
que el mismo formule un constructo mental nuevo o que revise uno previo (conocimientos 
conceptuales como actitudes o valores). 
Aprendizaje Significativo.  
El alumno relaciona de manera no arbitraria y sustancial a nueva información con los 
conocimientos y experiencias previas y familiares que ya posee en su estructura de 
conocimiento. 
Aprendizaje Constructivista  
El aprendizaje se concibe como una construcción de los saberes socios culturales y se 
facilita por la mediación e interacción con otros. 
Aprendizaje por descubrimiento  
El aprendizaje por descubrimiento es aquel  que se produce cuando: el alumno 






Área Lógico – Matemático.  
El área Lógico – Matemático pretende que el niño o la niña elaboren y utilicen 
estrategias personales para la solución de los problemas aplicando procedimientos de 
estimulación y cálculo mental, así como las técnicas operativas convenientes. Busca 
principalmente que sean capaces de reflexionar sobre situaciones reales, obtener y analizar 
información pertinente, aplicar su conocimiento matemático para comprenderlas y emitir 
un juicio o tomar una decisión. 
Características de un Buen Programa de Matemática.  
La clave para un buen programa de matemáticas es el profesor creativo. La actividad 
proporciona la clave para la participación. El niño no desarrolla conceptos matemáticos a 
través de la memoria, sino con la manipulación. El descubrimiento es el corazón del buen 
programa de matemáticas. El alumno es conducido a formarse conceptos matemáticos a 
través de la experiencia. Llega el momento en que ya no necesita de medios físicos para 
aprender matemáticas, y entonces disfruta más del descubrimiento a través de lo abstracto 
que de métodos concretos.  
Conflicto cognitivo.  
Es un proceso permanente que se inicia con la puesta en cuestión de los saberes 
previos, son los momentos en los cuales los conocimientos previos o los nuevos son 
problematizados, puestos en duda, con el fin de activar el aprendizaje, generar una actitud 
general del ¿Por qué? de las cosas.  
Fin de la Enseñanza de las Matemáticas en la Escuela.  
El espíritu matemático moderno” va más allá de los números y de las operaciones e 





al razonamiento y a la comprensión de los mecanismos, y trata de que el niño descubra los 
conocimientos por sí mismo, desarrolle frecuentes intereses y establezca fecundas 
relaciones. 
Juego:  
El juego es una actividad espontánea inherente y placentera del alumno, el cual recrea 
y transforma la realidad, trayendo su experiencia interna y la hace dialogar con el mundo 
exterior en el cual participa. 
Juego Lúdico.  
Es propuesto como un ejemplo de material educativo que combina el juego de los 
niños y su aprendizaje de la matemática. Proyectos que representan los aprendizajes 
significativos más importantes de los alumnos en esta edad escolar, es decir entre los 8,9 y 
10 años de edad. El objetivo central de este proyecto es usar el juego y sano esparcimiento 
para despertar en los niños el interés por la matemática, afianzando sus conocimientos y 
estimulando su aceptación por el Área de Lógico Matemático. 
Juego Matemático.  
Es una situación que implica un propósito que hay que conseguir y que es aceptada 
como problema por alguien, si esta aceptación no hay problema hay obstáculos para 
alcanzar ese propósito y requiere deliberación ya que el que la afrenta no conoce ningún 
algoritmo o procedimiento para resolverlo además debe tener interés en sí mismo, 
estimular el deseo de proponérselo a los demás no debe ser un problema con trampa 






Matemática Tradicional.  
Las matemáticas tradicionales estudiaban asignaturas aisladas; Aritmética, Geometría, 
Álgebra, Trigonometría, Razonamiento Matemático, etc. Cada parte tenía un asunto o 
contenido, un objeto, que generalmente se estudiaba de manera intuitiva y descriptiva y 
por supuesto aislada, como se hizo con el número en Aritmética y con las figuras 
geométricas en la Geometría.  
Matemática Moderna.  
Su interés se centra en el estudio de las relaciones entre conjuntos de objetos, que 
pueden ser puntos, números, figuras, etc. Utiliza un lenguaje de signos (formalizado) y 
expresa sus teorías con axiomas y teoremas (axiomática). 
Matemática.  
La matemática como una expresión de la mente humana refleja la voluntad activa, la 
razón contemplativa y el deseo de perfección estética donde sus elementos básicos son: 
lógica e intuición de la particularidad, aunque diversas tradiciones han destacado aspectos 
diferentes es únicamente el juego de estas fuerzas opuestas y la lucha por su síntesis la que 
constituye la vida, la utilidad y el supremo valor de la ciencia matemática. 
Para que el juego cumpla su aspecto educativo debe ser:  
De participación plena. Diseñarse como parte del programa, no como algo ocasional. 
Progresivo en dificultad. Organizado: la disciplina es esencial. Debe proporcionar la 






El taller es un aula de recursos matemáticos, una estrategia metodológica, además de 
un método psicopedagógico operativo y eficaz. Sus objetivos son respetar la integridad del 
alumno, fomentar la socialización, y mejorar las relaciones interpersonales. La 














Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis general 
Hg. El Programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación por el aprendizaje del área de Matemática en los alumnos del primer 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016 
3.1.2. Hipótesis específicas 
He. 1 .El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece significativamente la 
Motivación positiva por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016. 
He. 2. El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece significativamente la 





primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
He. 3. El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece significativamente la 
Motivación intrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del 
primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
He. 4. El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece significativamente la 
Motivación extrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del 
primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
He. 5. El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece significativamente la 
Motivación de logro por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016  
3.2. Variables  
3.2.1. Variable Independiente 
Programa: Aprendiendo de mis raíces  
Definición conceptual. En ese contexto conocedor de esta realidad tan delicada y que 
compromete a mis colegas del área de Matemática y Comunicación, no puedo sentirme 
satisfecho ante resultados negativos, por ello en mi condición de docente de Matemática, 
me he propuesto aplicar un Proyecto de Innovación Pedagógica para mejorar y elevar la 





la I.E. “José María Arguedas”, la misma que a través de un Trabajo de Investigación, de 
tipo Cuasi-experimental, me permitirá regular esta falencia de resultados 
3.2.2. Variable dependiente 
- La motivación  
Definición conceptual. La motivación es un proceso psicológico que determina la 
acción de una forma inmediata y reversible, y que contribuye, junto a otros procesos 
psicológicos y otros factores, a la regulación del patrón de actividad y a su mantenimiento, 
hasta la consecución de la meta” (Garrido 1995, pp.455). 
3.2.3. Variables intervinientes 
Indicadores 
- Sexo: mujeres y varones. 
- Edad: 8 -10 años. 
- Condición académica: no remitentes. 
- Antecedentes académicos: haber asistido al nivel inicial. 
- Materiales educativos. 





3.3. Operacionalización de las variables 
Tabla 1. 
Variable independiente 













La etnomatemática Aplicación de sesiones de aprendizaje 
con módulos personalizados.  
El programa se desarrolla sobre el 
marco de las estrategias lúdicas, las 
cuales tienen como base teórica al 
constructivismo.  
Según esta teoría, el estudiante 
construye su aprendizaje sobre la base 
de sus experiencias, en este contexto 
las estrategias lúdicas van a facilitar al 
estudiante los conocimientos previos 
necesarios para entender la lectura 
(vocabulario, contexto de la lectura, 
marco donde se desarrolla misma). 
El alumno asocia con seguridad su rol 































Motivación positiva interna 1,2 





Demuestra responsabilidad y su 
desarrollo personal porque le satisface. 
11,12 
Tiene interés y expectativa en el estudio 
para sentirse bien. 
13,14 





Cumple con estudiar por un estímulo 
externo 
16,17 
Desarrolla sus conocimientos para 
recibir reconocimiento social 
18,19 
Demuestra responsabilidad por un 
compromiso familiar 
20 
Motivación de logro 
 
Acciones orientadas al logro 21,22 
Aspiraciones orientadas al logro 23,24 













Capitulo IV.  
Metodología 
4.1. Enfoque de la investigación  
El enfoque de la investigación será cuantitativo.  
Hernández, et al (2010: 234) señala que el enfoque cuantitativo consiste en un 
conjunto de procesos, ósea es secuencial y probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y 
no podemos “brincar o eludir” pasos, el orden es riguroso, aunque, desde luego, podemos 
redefinir alguna fase. Parte de una idea, que va acotándose y, una vez delimitada, se 
derivan objetivos y preguntas de investigación, se revisa la literatura y se construye un 
marco o una perspectiva teórica. De las preguntas se establecen hipótesis y determinan 
variables; se desarrolla un plan para probarlas (diseño); se miden las variables en un 
determinado contexto; se analizan las mediciones obtenidas (con frecuencia utilizando 
métodos estadísticos), y se establece una serie de conclusiones respecto de la(s) hipótesis. 
Se tomará el enfoque cuantitativo porque se pretende obtener la recolección de datos 





se lleva a cabo al utilizar procedimientos estandarizados y aceptados por una comunidad 
científica. Para que una investigación sea creíble y aceptada por otros investigadores, debe 
demostrarse que se siguieron tales procedimientos. Como en este enfoque se pretende 
medir, los fenómenos estudiados deben poder observarse o referirse en el “mundo real”. 
Hernández, et al (2010: 185). 
4.2. Tipo de investigación 
Difícilmente se presentan investigaciones puros; generalmente se combinan entre sí y 
obedecen sistemáticamente a la aplicación de la investigación (Quezada Nel 2010), precisa 
que tradicionalmente se presentan tres tipos de investigación: histórica, descriptiva y 
experimental. Para el caso específico de la presente investigación, tipificamos desde las 
siguientes perspectivas: 
Por su enfoque, la investigación se ubica en el de tipo cuantitativo, porque como 
señala Hernández S. (2010), usa la recolección de datos para probar hipótesis, con base a la 
medición numérica y el análisis estadístico, para establecer patrones de comportamiento y 
probar teorías. 
Por su grado de profundidad, la investigación es el de tipo experimental, que en 
opinión de Quispe (2012) este nivel de investigación busca comprobar la hipótesis a través 
del experimento. 
4.3. Diseño de investigación 
El diseño de investigación tiene por finalidad cumplir tres funciones Valderrama S. 





problema; permite comprobar el cumplimiento los objetivos; y permite verificar la verdad 
o falsedad de la hipótesis. 
Tomando como referencia lo manifestado por Hernández R. (2010) que el diseño de 
investigación es el plan o estrategia concebida para obtener la información que se desea, 
para el caso de la presente investigación, se establece el diseño pre experimental de 
preprueba-posprueba, al que Carrasco S. (2006) define como aquel diseño en la que el 
grado de control es mínimo y no cumplen con los requisitos de un verdadero experimento. 
En el que se aplica el tratamiento experimental a un grupo una prueba al estímulo o 
tratamiento experimental, para luego administrar el tratamiento, y después de ello, aplicar 
la medición posterior. Su esquematización es: 
Podemos diagramar el diseño como sigue: 
        Pre test Grupo 
experimental 
 Post test 
G.E       01 X 02 




GE  =  Grupo experimental            
GC  =  Grupo de control 
O1  =  Observación pre-test     
 O2  =  Observación post-test 
 X  =  Interviniente o experimento. 
Nuestra investigación a este diseño ya que aplicaremos una pre- prueba, la cual nos 





4.4. Población y muestra 
4.4.1 Población  
La población de una investigación, se define como un conjunto grande y completo de 
individuos, elementos o unidades que presentan características comunes y observables. Es 
en este sentido y para los efectos del presente trabajo estuvo conformada por por 188 
estudiantes pertenecientes a al primer grado de educación secundaria de la Institución 
Educativa “José María Arguedas”, (promedio de 30 estudiantes por grado, 08 grados en 
total, matriculados el año 2016). 
4.4.2. Muestra 
La muestra es el subconjunto de la población, cuyos elementos constitutivos resultan de un 
procedimiento elaborado casi siempre de manera deliberada a fin de estudiar las 
características de la población.  
La muestra será elegida de manera probabilísticamente, mediante el azar simple, y 
estará conformada de la siguiente manera: 
Primer grado “G” Grupo Experimental = 30 estudiantes 
Primer grado “B” Grupo Control  = 30 estudiantes 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
Con el propósito de recolectar información en el trabajo de campo se va a elaborar una 
prueba de conocimientos que será aplicado con la técnica de la evaluación para determinar 
el nivel de aprendizaje de los estudiantes antes (pre test) y después (post test) de la 





a conformar el grupo experimental. El grupo control va a participar de las sesiones de 
aprendizaje con la enseñanza cotidiana y colectiva. 
Es decir, la enseñanza modular personalizada se va a aplicar a través de módulos de 
aprendizaje, es decir un conjunto de unidades de aprendizaje sobre la enseñanza de la 
Trigonometría dirigido a los estudiantes del 5º año de educación secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao. En tal sentido, nuestro programa 
como tal no se operativiza, puesto que corresponde a la aplicación misma del estudio 
(experimento). 
4.5.1. Técnicas de recolección de datos 
Valderrama S. y León L. (2009), define que las técnicas viene a ser un conjunto de 
herramientas que emplea el investigador con la finalidad de obtener, procesar, conservar y 
comunicar los datos que servirán para medir los indicadores, las dimensiones, las variables 
y de esta manera contrastar la verdad o falsedad de la hipótesis. 
Sobre la fundamentación descrita, para la presente investigación se establecen las 
técnicas y sus respectivas herramientas en la siguiente forma: 
Consiste en recopilar toda clase de información teórica – científica, de las cuales 
nos permitimos armar nuestro marco teórico y saber orientar con eficacia nuestra 
investigación.  
Las técnicas a utilizarse en el presente trabajo de investigación, a fin de lograr los 






a) La encuesta. 
Según Sánchez (2009), “La encuesta es una técnica de recogida de información que 
consiste en la elección de una serie de personas que deben responderlas sobre la base de un 
cuestionario, en esta investigación, se aplicó un instrumento (cuestionario)” (p. 21). 
b) La Observación 
Entendemos por observación mirar detenidamente u objeto, una situación o 
acontecimiento con la finalidad de obtener información, por su gran utilidad la observación 
requiere una alta competencia nuestra como investigadores para evitar falsas percepciones. 
Nuestra observación será de tipo documental, a través de las: 
- Unidades didácticas que se aplicaron en ambos grupos. 
- Registro de notas. 
De tipo conductual, si hablamos de un aprendizaje significativo debemos considerar el 
conocer como investigadores el desarrollo del contenido actitudinal en relación al logro del 
aprendizaje. 
c) La Experimentación 
Se dará a través de la manipulación del programa de Actividades Lúdicos por los 
alumnos y alumnas del Quinto y Sexto Grado de Educación Primaria de las Instituciones 
Educativas Nacionales de la Provincia Constitucional del Callao, lo que nos permitirá 







Se refiere a los instrumentos de recolección de datos vinculados con las 
estimaciones sobre el desempeño, rendimiento y/o ejecución. Su característica fundamental 
alude a que su construcción emplea el uso de reactivos (preguntas) cuyas respuestas no 
dejan lugar a dudas respecto a su corrección o incorrección. Peñaloza, (2005). Es un 
instrumento de evaluación que permite la comprobación de los objetivos trazados en la 
investigación contrastándose así la hipótesis formulada a través del tratamiento de sus 
resultados. 
Pre test: es el componente de evaluación que se aplicó a los dos grupos: control y 
experimental, con la finalidad de medir, el programa “Aprendiendo desde mis raíces” 
como estrategia metodológica, fortalece la motivación por el aprendizaje del área de 
matemática en los alumnos del primer grado de secundaria de la Institución Educativa José 
María Arguedas del Callao. 
Post test: este instrumento presenta características similares al pre – test, se aplicó 
a los dos grupos: control y experimental, después de aplicado el programa (solo grupo 
experimental) en la que el programa “Aprendiendo desde mis raíces” como estrategia 
metodológica, fortalece la motivación por el aprendizaje de la matemática en los alumnos 
del primer grado de secundaria de la Institución Educativa José María Arguedas, del 
Callao. 
e) La Entrevista 
Pretendemos generalizar nuestro programa “Aprendiendo desde mis raíces”, por lo 





entrevistadores y principalmente al entrevistado que serán los alumnos del primer grado de 
secundaria de la Institución Educativa José María Arguedas, del Callao. 
4.5.2. Selección de Instrumentos 
El instrumento que se seleccionó, en concordancia con el diseño y los propósitos de 
la investigación. El instrumento en referencia el del tipo escala binomial. 
a) Instrumentos sobre el nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática  
Ficha técnica: Encuesta 
Nombre : Cuestionario sobre nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática  
Autor : Fredy Jaimes Yábar  
Administración: Individual y colectiva 
Tiempo de administración: Entre 10 y 15 minutos, aproximadamente 
Ámbito de aplicación: Estudiantes del primero de educación secundaria 
Significación: Mide el nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática  
Tipo de respuesta: Los ítems son respondidos a través de escalamiento de tipo Likert con 








El cuestionario es parte de este estudio que tiene por finalidad la obtención de 
información acerca del nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática alumnos 
del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa.    
Carácter de aplicación 
El cuestionario es un instrumento que utiliza la técnica de la encuesta, por lo cual se 
pide a los encuestados responder con sinceridad. 
Descripción: 
El cuestionario consta de ítems, cada uno de los cuales tiene cinco posibilidades de 
respuesta: Nunca (1) Casi nunca (2) A veces (3) Casi siempre (4) siempre.  
Estructura: 
Las dimensiones que evalúan el nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática son las siguientes: 
a) Motivación positiva 
b) Motivación negativa 
c) Motivación intrínseca 
d) Motivación extrínseca 






Tabla 3.  
Tabla de especificaciones para la motivación por el aprendizaje de la matemática  
Dimensiones 
Estructura de la encuesta 
Porcentaje 
Ítems Total 
Motivación positiva 1,2,3,4,5 5 20,00% 
Motivación negativa 6,7,8,9,10 5 20,00% 
Motivación intrínseca  11,12,13,14,15 5 20,00% 
Motivación extrínseca 16,17,18,19,20 5 20,00% 
Motivación de logro 21,22,23,24,25 5 20,00% 
Total ítems 25 100.00% 
 
Tabla 4. 
Niveles y rangos del Cuestionario sobre el nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática 
Niveles Muy baja Baja Regular Alta Muy alta 
Motivación positiva  5 – 9 10 - 13 14 – 17 18 – 21 22 - 25 
Motivación negativa 5 – 9 10 - 13 14 – 17 18 – 21 22 - 25 
Motivación intrínseca 5 – 9 10 - 13 14 – 17 18 – 21 22 - 25 
Motivación extrínseca 5 – 9 10 - 13 14 – 17 18 – 21 22 - 25 
Motivación de logro 5 – 9 10 - 13 14 – 17 18 – 21 22 - 25 
Nivel de la motivación por el 
aprendizaje de la matemática 




4.6. Tratamiento estadístico 
Para el análisis de datos se realizará la revisión de la consistencia de la información, 
según Valderrama (2010) “consiste en verificar los resultados a través de una muestra 
pequeña, por ejemplo, para hallar la confiabilidad o la prueba de hipótesis” (p. 142). Así 
también se realizará la clasificación de la información con la finalidad de agrupar datos 





En la primera etapa, se realizará la respectiva codificación y tabulación (Excel) de 
los datos según Hernández, Fernández y Baptista (2010), “una vez recolectados los datos 
éstos deben de codificarse… las categorías de un ítem o pregunta requieren codificarse en 
números, porque de lo contrario no se efectuaría ningún análisis, sólo se contaría el número 
de respuestas en cada categoría” (p. 262). De esta manera se procesaron de forma ordenada 
los datos obtenidos en el pretest y el postest. 
En la segunda etapa se realizará la estadística descriptiva, según Hernández, 
Fernández y Baptista (2010), “la primera tarea es describir los datos, los valores o las 
puntuaciones obtenidas para cada variable... esto se logra al describir la distribución de las 
puntuaciones o frecuencias de cada variable” (p. 287). Por lo tanto se lleva a cabo el 
análisis e interpretación de datos, para lo cual se realiza en primer lugar la estadística 
descriptiva de la variable dependiente, mostrando el desempeño de cada estudiante en la 
motivación por el aprendizaje de la matemática, mostrando el promedio de cada uno, esto 
para el pretest y el postest. 
En la tercera etapa se realizará la estadística inferencial, según Hernández, 
Fernández y Baptista (2010), “la estadística inferencial se utiliza fundamentalmente para 
dos procedimientos vinculados: probar hipótesis y estimar parámetros” (p. 306). En tal 
sentido se realiza la prueba de hipótesis, para lo cual se utilizó la prueba U de Man 









U1 y U2 = valores estadísticos de U Mann-Whitney. 
n1 = tamaño de la muestra del grupo 1. 
n2 = tamaño de la muestra del grupo 2. 
R1 = sumatoria de los rangos del grupo 1. 















5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos  
5.1.1. Validez de los instrumentos  
Según Carrasco (2008, p. 336) “La validez consiste en que estos miden con 
objetividad, precisión, veracidad y autenticidad aquello que se desea medir de la variable o 
variables de estudio”. 
En la validación de los instrumentos se utilizó la técnica de opinión de expertos, 
para lo cual se contó el apoyo de docentes de amplia experiencia en el campo educativo e 
investigación de la Universidad Nacional de Educación.  
En su informe de Juicio de Expertos el promedio de valoración del cuestionario fue 
de 73,03%, por lo que el cuestionario fue evaluado como apto para su aplicación al estudio 






Validez del instrumento según juicio de expertos sobre el cuestionario  
 
Nº Nombre del experto Evaluación del Instrumento 
1 Dr. Salomón Berrocal Villegas 75,00% 
2 Dr. Alfonso Cornejo Zúñiga 71,70% 
3 Dr. Narciso Fernández Salcedo 72,40% 
Promedio de valoración 73,03% 
Fuente: Informe de opinión de expertos. 
 
En la Tabla 5, se tiene el promedio de la valoración para el instrumento del nivel de 
la motivación por el aprendizaje de la matemática. En el informe de juicio de expertos se 
obtuvo una valoración de 73,03%, por consecuencia el instrumento fue considerado como 
aplicable al estudio. 
5.1.2. Confiabilidad del instrumento 
En este caso, para el cálculo de la confiabilidad por el método de consistencia 
interna, se partió de la premisa de que, si el cuestionario tiene preguntas con varias 
alternativas de respuesta, como en este caso, se utiliza el coeficiente de confiabilidad de 
Alfa de Cronbach. Para lo cual se siguieron los siguientes pasos: 
a. Para determinar el grado de confiabilidad de los instrumentos, por el método de 
consistencia interna. Primero se determinó una muestra piloto de 10 integrantes de la 





























b. Luego, se estimó el coeficiente de confiabilidad para los instrumentos, por el método 
de consistencia interna, el cual consiste en hallar la varianza de cada pregunta, en este 
caso se halló las varianzas de las preguntas, según el instrumento. 
c. Posteriormente se suman los valores obtenidos, se halla la varianza total y se establece 
el nivel de confiabilidad existente. Para lo cual se utilizó el coeficiente de Alfa de 




K  =  Número de preguntas 
Si 2 =  Varianza de cada pregunta 
St 2 =  Varianza total 
d. De la observación de los valores obtenidos tenemos. 
 
Tabla 6  
Nivel de confiabilidad de las encuestas, según el método de consistencia interna 
Encuesta Nº de ítems Nº de Casos Alfa de Cronbach 
Motivación por el aprendizaje de la 
matemática 
25 10 0,930 
Los valores encontrados después de la aplicación del instrumento al grupo piloto, a 
nivel de la variable, para determinar el nivel de confiabilidad, pueden ser comprendidos 





Tabla 7  
Valores de los niveles de confiabilidad 
Valores Nivel de confiabilidad 
0,53 a menos Confiabilidad nula 
0,54 a 0,59 Confiabilidad baja 
0,60 a 0,65 Confiable 
0,66 a 0,71 Muy confiable 
0,72 a 0,99 Excelente confiabilidad 
1,0 Confiabilidad perfecta 
Fuente: Hernández S., R. y otros (2006).  
Dado que en la aplicación del cuestionario de nivel de la motivación por el 
aprendizaje de la matemática se obtuvo el valor de 0,930, podemos deducir que el 
instrumento tiene una excelente confiabilidad.  
5.1.3. Descripción de otras técnicas de recolección de datos 
En la presente investigación, se utilizaron las siguientes técnicas: 
a. Cuestionario para medir el nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática, 
constituido por 21 ítems, dirigido a madres, para conocer las características de la 
variable 1 (nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática). 
b. Fichas bibliográficas y de investigación, para recolectar información sobre los aspectos 
teóricos de la investigación. 
Fórmulas estadísticas, para el procesamiento estadístico de los datos en el muestreo, 





5.2. Tratamiento estadístico e interpretación de datos 
Luego de la aplicación de los instrumentos a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesada la información obtenida (niveles y rangos), procedimos a 
analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a nivel inferencial, lo cual nos 
permitió realizar las mediciones y comparaciones necesarias para el presente trabajo, y 
cuyos resultados se presentan a continuación: 
5.2.1. Nivel descriptivo  
5.2.1.1. Nivel descriptivo en el pretest  
Tabla 8  
Niveles de la motivación por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [106 - 125] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [86 - 105] 1 3,3% 5 16,7% 
Regular [66 - 85] 13 43,3% 18 60,0% 
Baja [46 - 65] 16 53,3% 7 23,3% 
Muy baja [25 - 45] 0 0,0% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 8 y figura 1, muestra el nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que en el grupo 
experimental el 53,3% (16) tienen un nivel bajo, un 43,3% (13) tienen un nivel regular y el 
3,3% (1) un nivel alto; por otro lado, en el grupo de control el 60% (18) tienen un nivel 
regular, otro 23,3% (7) tienen un nivel bajo y un 16,7% (5) tienen un nivel alto en su 
motivación por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 9 
Estadísticos descriptivos del nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática en 
el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 66,87 75,00 
Mediana 64,50 75,00 
Moda 58 75 
Desviación típica 9,073 10,951 
Mínimo 55 56 
Máximo 94 97 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 84 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
97; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 10.5 puntos a favor del grupo de 
control (me = 75) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual 
a 75 y experimental presenta un valor de 58; en resumen el grupo de control presenta 
mejores condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación por el 
aprendizaje de la matemática en el pretest. 
Tabla 10  
Niveles de la motivación positiva por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 2 6,7% 4 13,3% 
Regular [14 - 17] 12 40,0% 13 43,3% 
Baja [10 - 13] 15 50,0% 11 36,7% 
Muy baja [5 - 9] 1 3,3% 2 6,7% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 10 y figura 3, muestra el nivel de la motivación positiva por el aprendizaje 
de la matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que en el grupo 
experimental el 50% (15) tienen un nivel bajo, un 40% (12) tienen un nivel regular, el 
6,7% (2) un nivel alto y un 3,3% tienen un nivel muy bajo; por otro lado, en el grupo de 
control el 43,3% (13) tienen un nivel regular, otro 36,7% (11) tienen un nivel bajo, un 
13,3% (4) tienen un nivel alto y por último un 6,7% tienen un nivel muy bajo en su 
motivación positiva por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 11  
Estadísticos descriptivos motivación positiva en el pretest ambos grupos 
 Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 13,77 14,10 
Mediana 13,00 14,50 
Moda 12 12 
Desviación típica 2,569 3,418 
Mínimo 9 7 
Máximo 20 20 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 20 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
20; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 1,5 puntos a favor del grupo de 
control (me = 14,5) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda 
igual a 12 y experimental presenta un valor de 12; en resumen el grupo de control presenta 
mejores condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación positiva por 
el aprendizaje de la matemática en el pretest. 
Tabla 12  
Niveles de la motivación negativa por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 1 3,3% 3 10,0% 
Regular [14 - 17] 16 53,3% 21 70,0% 
Baja [10 - 13] 13 43,3% 5 16,7% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0% 1 3,3% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 12 y figura 5, muestra el nivel de la motivación negativa por el aprendizaje 
de la matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que en el grupo 
experimental el 53,3% (16) tienen un nivel regular, un 43.3% (13) tienen un nivel bajo, y 
un 3,3% tienen un nivel alto; por otro lado, en el grupo de control el 70% (21) tienen un 
nivel regular, otro 16,7% (5) tienen un nivel bajo, un 10% (3) tienen un nivel alto y por 
último un 3,3% tienen un nivel muy bajo en su motivación negativa por el aprendizaje de 
la matemática. 
Tabla 13  
Estadísticos descriptivos del nivel de la motivación negativa en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 13,57 15,07 
Mediana 14,00 15,00 
Moda 14 17 
Desviación típica 2,192 2,348 
Mínimo 10 9 
Máximo 18 19 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 18 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
19; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 1 punto a favor del grupo de control 
(me = 15) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 17 y 
experimental presenta un valor de 14; en resumen el grupo de control presenta mejores 
condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación negativa por el 
aprendizaje de la matemática en el pretest. 
Tabla 14  
Niveles de la motivación intrínseca por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 3 10,0% 8 26,7% 
Regular [14 - 17] 13 43,3% 10 33,3% 
Baja [10 - 13] 11 37,7% 11 36,7% 
Muy baja [5 - 9] 3 10,0% 1 3,3% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 14 y figura 7, muestra el nivel de la motivación intrínseca por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 43,3% (13) tienen un nivel regular, un 37,7% (11) tienen un 
nivel bajo, y un 10% (3) tienen un nivel muy bajo; por otro lado, en el grupo de control el 
36,7% (11) tienen un nivel bajo, otro 33,3% (10) tienen un nivel regular, un 26,7% (8) 
tienen un nivel alto y por último un 3,3% tienen un nivel muy bajo en su motivación 
intrínseca por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 15  
Estadísticos descriptivos motivación intrínseca en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 13,60 15,27 
Mediana 14,00 15,50 
Moda 15 13 
Desviación típica 3,169 3,051 
Mínimo 7 9 
Máximo 18 21 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 18 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
21; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 1,5 puntos a favor del grupo de 
control (me = 15,5) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda 
igual a 13 y experimental presenta un valor de 13; en resumen el grupo de control presenta 
mejores condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación intrínseca por 
el aprendizaje de la matemática en el pretest. 
Tabla 16  
Niveles de la motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control 
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 1 3,3% 
Alta [18 - 21] 1 3,3% 6 20,0% 
Regular [14 - 17] 14 46,7% 17 56,7% 
Baja [10 - 13] 14 46,7% 6 20,0% 
Muy baja [5 - 9] 1 3,3% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 16 y figura 9, muestra el nivel de la motivación extrínseca por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 46,7% (14) tienen un nivel regular, un 46,7% (14) tienen un 
nivel bajo, un 3,3% (3) tienen un nivel muy bajo y otro 3,3% (1) tienen un nivel alto; por 
otro lado, en el grupo de control el 56,7% (17) tienen un nivel regular, otro 20% (6) tienen 
un nivel alto, un 20% (6) tienen un nivel bajo y por último un 3,3% tienen un nivel muy 
alto en su motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 17  
Estadísticos descriptivos motivación extrínseca en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 13,27 15,53 
Mediana 13,50 16,00 
Moda 14 14 
Desviación típica 2,318 2,460 
Mínimo 8 12 
Máximo 20 22 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 20 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
22; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 2,5 puntos a favor del grupo de 
control (me = 16) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual 
a 14 y experimental presenta un valor de 14; en resumen el grupo de control presenta 
mejores condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación extrínseca 
por el aprendizaje de la matemática en el pretest. 
Tabla 18  
Niveles de la motivación de logro por el aprendizaje de la matemática en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control 
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 1 3,3% 3 20,0% 
Regular [14 - 17] 12 40,0% 14 46,7% 
Baja [10 - 13] 11 36,7% 8 26,7% 
Muy baja [5 - 9] 6 20,0% 2 6,7% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 18 y figura 11, muestra el nivel de la motivación de logro por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el pretest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 40% (12) tienen un nivel regular, un 36,7% (11) tienen un 
nivel bajo, un 20% (6) tienen un nivel muy bajo y otro 3,3% (1) tienen un nivel alto; por 
otro lado, en el grupo de control el 46,7% (14) tienen un nivel regular, otro 26,7% (8) 
tienen un nivel bajo, un 20% (3) tienen un nivel alto y por último un 6,7% (2) tienen un 
nivel muy bajo en su motivación de logro por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 19  
Estadísticos descriptivos motivación de logro en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 12,67 15,03 
Mediana 13,00 15,50 
Moda 15 16 
Desviación típica 2,928 3,113 
Mínimo 7 9 
Máximo 19 20 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
pequeñas diferencias (pretest), así mientras que el grupo experimental presenta una 
puntuación máxima de 19 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 
20; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 2,5 puntos a favor del grupo de 
control (me = 15,5) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda 
igual a 16 y experimental presenta un valor de 15; en resumen el grupo de control presenta 
mejores condiciones que el grupo experimental en referencia a la motivación de logro por 
el aprendizaje de la matemática en el pretest. 
5.2.1.2. Nivel descriptivo en el postest  
Tabla 20  
Niveles de la motivación por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [106 - 125] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [86 - 105] 20 66,7% 6 20,0% 
Regular [66 - 85] 10 33,3% 20 66,7% 
Baja [46 - 65] 0 0,0% 4 13,3% 
Muy baja [25 - 45] 0 0,0% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 20 y figura 13, muestra el nivel de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que en el grupo 
experimental el 66,7% (20) tienen un alto, un 33,5% (10) tienen un nivel regular; por otro 
lado, en el grupo de control el 66,7% (20) tienen un nivel regular, otro 13,3% (4) tienen un 
nivel bajo y un 20% (6) tienen un nivel alto en su motivación por el aprendizaje de la 
matemática. 
Tabla 21  
Estadísticos descriptivos del nivel de la motivación por el aprendizaje de la matemática en 
el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 87,67 77,27 
Mediana 87,00 75,50 
Moda 87 60 
Desviación típica 7,480 9,720 
Mínimo 66 60 
Máximo 105 97 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 105 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 97; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 11.5 puntos a favor del grupo experimental 
(me = 87) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 60 y 
experimental presenta un valor de 87; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación por el aprendizaje de la 
matemática en el postest. 
Tabla 22  
Niveles de la motivación positiva por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 1 3,3% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 10 33,3% 5 16,7% 
Regular [14 - 17] 17 56,7% 17 56,7% 
Baja [10 - 13] 2 6,7% 8 26,7% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 22 y figura 15, muestra el nivel de la motivación positiva por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 56,7% (17) tienen un nivel regular, un 33,3% (10) tienen un 
nivel alto, el 6,7% (2) un nivel bajo y un 3,3% (1) tienen un nivel muy alto; por otro lado, 
en el grupo de control el 56,7% (17) tienen un nivel regular, otro 26,7% (8) tienen un nivel 
bajo, un y por último un 16,7% (5) tienen un nivel alto en su motivación positiva por el 
aprendizaje de la matemática. 
Tabla 23  
Estadísticos descriptivos motivación positiva en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 17,10 15,03 
Mediana 17,00 15,00 
Moda 16 16 
Desviación típica 2,524 2,748 
Mínimo 11 10 
Máximo 22 20 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 22 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 20; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 1 punto a favor del grupo experimental (me 
= 17) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 16 y 
experimental presenta un valor de 16; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación positiva por el 
aprendizaje de la matemática en el postest. 
Tabla 24  
Niveles de la motivación negativa por el aprendizaje de la matemática en el postest 
 
 
Figura 23. Motivación negativa por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 0 0,0% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 17 56,7 4 13,3% 
Regular [14 - 17] 13 43,3 21 70,0% 
Baja [10 - 13] 0 0,0 4 13,3% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0 1 3,3% 





La tabla 24 y figura 17, muestra el nivel de la motivación negativa por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 53,3% (16) tienen un nivel regular, un 43.3% (13) tienen un 
nivel bajo, y un 3,3% tienen un nivel alto; por otro lado, en el grupo de control el 70% (21) 
tienen un nivel regular, otro 16,7% (5) tienen un nivel bajo, un 10% (3) tienen un nivel alto 
y por último un 3,3% tienen un nivel muy bajo en su motivación negativa por el 
aprendizaje de la matemática. 
Tabla 25  
Estadísticos descriptivos del nivel de la motivación negativa en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 17,43 15,40 
Mediana 18,00 15,50 
Moda 18 17 
Desviación típica 1,382 2,191 
Mínimo 14 9 
Máximo 19 19 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 19 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 19; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 2.5 puntos a favor del grupo experimental 
(me = 18) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 17 y 
experimental presenta un valor de 18; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación negativa por el 
aprendizaje de la matemática en el postest. 
Tabla 26  
Niveles de la motivación intrínseca por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 2 6,7% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 14 46,7% 8 26,7% 
Regular [14 - 17] 13 43,3% 11 36,7% 
Baja [10 - 13] 1 3,3% 11 36,7% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 26 y figura 19, muestra el nivel de la motivación intrínseca por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 46,7% (14) tienen un nivel alto, un 43,3% (13) tienen un nivel 
regular, un 6,7% (2) un nivel muy alto y un 3,3% (1) tienen un nivel bajo; por otro lado, en 
el grupo de control el 36,7% (11) tienen un nivel bajo, otro 36,7% (11) tienen un nivel 
regular, y por último un 26,7% (8) tienen un nivel alto en su motivación intrínseca por el 
aprendizaje de la matemática. 
Tabla 27  
Estadísticos descriptivos motivación intrínseca en el postest ambos grupos 
Indicador 
 Grupo 
 Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media  17,73 15,67 
Mediana  18,00 17,00 
Moda  17 13 
Desviación típica  2,333 2,916 
Mínimo  11 10 
Máximo  23 21 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 23 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 21; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 1 punto a favor del grupo experimental (me 
= 18) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 13 y 
experimental presenta un valor 17; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación intrínseca por el 
aprendizaje de la matemática en el postest. 
Tabla 28  
Niveles de la motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 1 3,3% 1 3,3% 
Alta [18 - 21] 16 53,3% 6 20,0% 
Regular [14 - 17] 10 33,3% 18 60,0% 
Baja [10 - 13] 3 10,0% 5 16,7% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0% 0 0,0% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 28 y figura 21, muestra el nivel de la motivación extrínseca por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 53,3% (16) tienen un nivel alto, un 33,3% (10) tienen un nivel 
regular, un 10% (3) tienen un nivel bajo y otro 3,3% (1) tienen un nivel muy alto; por otro 
lado, en el grupo de control el 60% (18) tienen un nivel regular, otro 20% (6) tienen un 
nivel alto, un 16,7% (5) tienen un nivel bajo y por último un 3,3% (1) tienen un nivel muy 
alto en su motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 29  
Estadísticos descriptivos motivación extrínseca en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 17,27 15,87 
Mediana 18,00 16,00 
Moda 18 16 
Desviación típica 2,545 2,300 
Mínimo 12 12 
Máximo 22 22 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 22 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 22; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 2 puntos a favor del grupo experimental 
(me = 18) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 16 y 
experimental presenta un valor de 18; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación extrínseca por el 
aprendizaje de la matemática en el postest. 
Tabla 30  
Niveles de la motivación de logro por el aprendizaje de la matemática en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy alta [22 - 25] 2 6,7% 0 0,0% 
Alta [18 - 21] 16 53,3% 6 20,0% 
Regular [14 - 17] 11 36,7% 16 53,3% 
Baja [10 - 13] 1 3,3% 7 23,3% 
Muy baja [5 - 9] 0 0,0% 1 3,3% 
Total  30  30  
 
 





La tabla 30 y figura 23, muestra el nivel de la motivación de logro por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes en el postest, donde se puede observar que 
en el grupo experimental el 53,3% (16) tienen un nivel alto, un 36,7% (11) tienen un nivel 
regular, un 6,7% (2) tienen un nivel muy alto y otro 3,3% (1) tienen un nivel bajo; por otro 
lado, en el grupo de control el 53,3% (16) tienen un nivel regular, otro 23,3% (7) tienen un 
nivel bajo, un 20% (6) tienen un nivel alto y por último un 3,3% (1) tienen un nivel muy 
bajo en su motivación de logro por el aprendizaje de la matemática. 
Tabla 31  
Estadísticos descriptivos motivación de logro en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=30) Control (n=30) 
Media 18,13 15,30 
Mediana 18,50 16,00 
Moda 19 16 
Desviación típica 2,501 2,914 
Mínimo 13 9 
Máximo 23 20 
 
 





De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio presentan 
diferencias (postest), así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación 
máxima de 23 puntos, el grupo de control presenta una puntuación máxima de 20; en 
cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 2,5 puntos a favor del grupo experimental 
(me = 18,5) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control presenta una moda igual a 16 y 
experimental presenta un valor de 19; en resumen el grupo experimental presenta mejores 
condiciones que el grupo de control en referencia a la motivación de logro por el 
aprendizaje de la matemática en el postest. 
5.2.1.3. Nivel inferencial  
5.2.1.3.1. Prueba estadística para la determinación de la normalidad 
Para el análisis de los resultados obtenidos se determinará, inicialmente, el tipo de 
distribución que presentan los datos, tanto a nivel del pretest y postest en ambos grupos 
para ello utilizamos la prueba Kolmogorov-Smirnov de bondad de ajuste. Esta prueba 
permite medir el grado de concordancia existente entre la distribución de un conjunto de 
datos y una distribución teórica específica. Su objetivo es señalar si los datos provienen de 
una población que tiene la distribución teórica específica. 
Considerando el valor obtenido en la prueba de distribución, se determinará el uso de 
estadísticos paramétricos (T de Student) o no paramétricos (U de Man Whitney), Los pasos 
para desarrollar la prueba de normalidad son los siguientes: 
Paso 1: Plantear la Hipótesis nula (Ho) y la Hipótesis alternativa (H1): 
Hipótesis Nula (H0):  
No existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución normal de 
los datos  





Existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución normal de los 
datos  
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia 
Para efectos de la presente investigación se ha determinado que: a = 0,05 
Paso 3: Escoger el valor estadístico de prueba 
El valor estadístico de prueba que se ha considerado para la presente Hipótesis es 
Kolmogorov-Smirnov  
 
Tabla 32  
Pruebas de normalidad 
  Kolmogorov-Smirnov 
  Estadístico gl Sig. 
 
Motivación por el aprendizaje de la 
matemática Pretest 
 
,093 60 ,000 
Motivación por el aprendizaje de la 
matemática Postest 
 
,111 60 ,000 
 
Paso 4: Formulamos la regla de decisión 
Una regla decisión es un enunciado de las condiciones según las que se acepta o se rechaza 
la Hipótesis nula, para lo cual es imprescindible determinar el valor crítico, que es un 
número que divide la región de aceptación y la región de rechazo. 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la Hipótesis nula 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la Hipótesis nula 
Paso 5: Toma de decisión 
Como el valor p de significancia del estadístico de prueba de normalidad tiene el valor de 





nula y se acepta la Hipótesis alternativa. Esto quiere decir que; según los resultados 
obtenidos podemos afirmar que los datos de la muestra de estudio no provienen de una 
distribución normal.  
Así, mismo según puede observarse en los gráficos siguientes la curva de distribución 
difieren de la curva normal. 
 
Figura 31. Distribución de frecuencias de los puntajes del cuestionario de motivación por 
el aprendizaje de la matemática en el pretest 
 
Según puede observarse en la Figura 25 la distribución de frecuencias de los puntajes 
obtenidos a través del cuestionario de la motivación por el aprendizaje de la matemática en 
el pretest se hallan sesgados hacia la derecha, teniendo una media de 70,93 y una 
desviación típica de 10,781, asimismo, el gráfico muestra que la distribución de los datos 






Figura 32. Distribución de frecuencias de los puntajes del cuestionario de motivación por 
el aprendizaje de la matemática en el postest 
Puede observarse en la Figura 26 la distribución de frecuencias de los puntajes 
obtenidos a través del cuestionario de la motivación por el aprendizaje de la matemática en 
el postest se hallan sesgados hacia la izquierda, teniendo una media de 82,47 y una 
desviación típica de 10,072, asimismo, el gráfico muestra que la distribución de los datos 
no difiere de la curva normal. 
Así mismo, se observa que el nivel de significancia (Sig. asintót. (bilateral) para 
Kolmogorov-Smirnov es menor que 0,05 tanto en los puntajes obtenidos a nivel del 
cuestionario de la motivación por el aprendizaje de la matemática en pretest y el postest. 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) “se puede deducir que la distribución de 





desarrollo de la prueba de hipótesis; se utilizará las pruebas no paramétricas para 
distribución normal de los datos U de Mann-Whitney” (p. 325). 
5.2.1.3.2. Prueba de hipótesis 
Hipótesis general 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de 
Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de 
Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
Paso 2: Regla de decisión 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 
Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 






Tabla 33  







Pretest: Motivación por el 
aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 25,22 756,50 
Grupo control 30 35,78 1073,50 
Total 60   
Postest: Motivación por el 
aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 38,17 1145,00 
Grupo control 30 22,83 685,00 
Total 60   
 
 
Tabla 34  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 
Pretest: Motivación por el 
aprendizaje de la matemática 
Postest: Motivación por el 
aprendizaje de la matemática  
U de Mann-Whitney 291,500 220,000 
W de Wilcoxon 756,500 685,000 
Z -1,612 -3,817 
Sig. asintótica (bilateral) ,090 ,000 
a. Variable de agrupación: Grupos 
 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 34 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”.. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pretest indican que no existen 
diferencias significativas en los niveles de la motivación por el aprendizaje de la 
matemática, entre los grupos de estudio en el pretest (z = -1,612, p<0.01), siendo igual el 





promedio= 25,22); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -3,817 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (38,17) es 
mayor a la del grupo de control (22,83)  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación por el 
aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 






Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación por el 
aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016.  
Hipótesis específica 1 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación positiva por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación positiva por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
Paso 2: Regla de decisión 





Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
 
Tabla 35  







Pretest: Motivación positiva por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 28,95 868,50 
Grupo control 30 32,05 961,50 
Total 60   
Postest: Motivación positiva por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 35,28 1058,50 
Grupo control 30 25,72 771,50 
Total 60   
 
Tabla 36  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Motivación positiva  Postest: Motivación positiva  
U de Mann-Whitney 403,500 306,500 
W de Wilcoxon 868,500 771,500 
Z -,748 -2,375 
Sig. asintótica (bilateral) ,455 ,018 
a. Variable de agrupación: Grupos 
 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 36 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”.. Los 





diferencias significativas en los niveles de la motivación positiva por el aprendizaje de la 
matemática, entre los grupos de estudio en el pretest (z = -0,748, p<0.01), siendo igual el 
rango promedio en el grupo de control (32,05) con respecto al grupo experimental (rango 
promedio= 28,95); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (Post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -2,375 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (35,28) es 
mayor a la del grupo de control (25,72)  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación positiva por el 
aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 





Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación positiva por 
el aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación positiva por el aprendizaje de la matemática alumnos del 
primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016.  
Hipótesis específica 2 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación negativa por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación negativa por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
Paso 2: Regla de decisión 





Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
Tabla 37  







Pretest: Motivación negativa por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 26,77 803,00 
Grupo control 30 34,23 1027,00 
Total 60   
Postest: Motivación negativa por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 38,08 1142,50 
Grupo control 30 22,92 687,50 
Total 60   
 
Tabla 38  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes 
 Pretest: Motivación negativa  Postest: Motivación negativa  
U de Mann-Whitney 338,000 222,500 
W de Wilcoxon 803,000 687,500 
Z -1,927 -3,820 
Sig. asintótica (bilateral) ,054 ,000 
a. Variable de agrupación: Grupos 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 38 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”.. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pretest indican que no existen 
diferencias significativas en los niveles de la motivación negativa por el aprendizaje de la 





rango promedio en el grupo de control (34,23) con respecto al grupo experimental (rango 
promedio= 26,77); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (Post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -3,820 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (38,08) es 
mayor a la del grupo de control (22,92)  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación negativa por el 
aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 






Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación negativa por 
el aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación negativa por el aprendizaje de la matemática alumnos del 
primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016.  
 
Hipótesis específica 3 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación intrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación intrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 







Paso 2: Regla de decisión 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 
Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
Tabla 39  







Pretest: Motivación intrínseca 
por el aprendizaje de la 
matemática  
Grupo experimental 30 27,90 837,00 
Grupo control 30 33,10 993,00 
Total 60   
Postest: Motivación intrínseca 
por el aprendizaje de la 
matemática  
Grupo experimental 30 36,97 1109,00 
Grupo control 30 24,03 721,00 
Total 60   
 
Tabla 40  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Motivación intrínseca  Postest: Motivación intrínseca  
U de Mann-Whitney 372,000 256,000 
W de Wilcoxon 837,000 721,000 
Z -1,224 -3,059 
Sig. asintótica (bilateral) ,221 ,002 
a. Variable de agrupación: Grupos 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 40 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”.. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pretest indican que no existen 





matemática, entre los grupos de estudio en el pretest (z = -1,224, p<0.01), siendo igual el 
rango promedio en el grupo de control (33,10) con respecto al grupo experimental (rango 
promedio= 27,90); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (Post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -3,059 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (36,97) es 
mayor a la del grupo de control (24,03)  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación intrínseca por 
el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 





Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación intrínseca 
por el aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación intrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos 
del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016.  
Hipótesis específica 4 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer 
grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016. 
Paso 2: Regla de decisión 





Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
Tabla 41  







Pretest: Motivación extrínseca 
por el aprendizaje de la 
matemática  
Grupo experimental 30 24,53 736,00 
Grupo control 30 36,47 1094,00 
Total 60   
Postest: Motivación extrínseca 
por el aprendizaje de la 
matemática  
Grupo experimental 30 35,27 1058,00 
Grupo control 30 25,73 772,00 
Total 60   
 
Tabla 42  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Motivación extrínseca  Postest: Motivación extrínseca  
U de Mann-Whitney 271,000 307,000 
W de Wilcoxon 736,000 772,000 
Z -1,916 -2,297 
Sig. asintótica (bilateral) ,400 ,022 
a. Variable de agrupación: Grupos 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 42 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”.. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pretest indican que no existen 
diferencias significativas en los niveles de la motivación extrínseca por el aprendizaje de la 





rango promedio en el grupo de control (36,47) con respecto al grupo experimental (rango 
promedio= 24,53); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (Post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -2,297 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (35,27) es 
mayor a la del grupo de control (25,73)  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación extrínseca por 
el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 





Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación extrínseca 
por el aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación extrínseca por el aprendizaje de la matemática alumnos 
del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016.   
Hipótesis específica 5 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
Hi El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la 
motivación de logro por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
H0 El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” no fortalece significativamente la 
motivación de logro por el aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado 
de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del 
Callao-2016. 
Paso 2: Regla de decisión 





Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
Tabla 43  







Pretest: Motivación de logro por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 25,60 768,00 
Grupo control 30 35,40 1062,00 
Total 60   
Postest: Motivación de logro por 
el aprendizaje de la matemática  
Grupo experimental 30 37,92 1137,50 
Grupo control 30 23,08 692,50 
Total 60   
 
Tabla 44  
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Motivación de logro  Postest: Motivación de logro  
U de Mann-Whitney 303,000 227,500 
W de Wilcoxon 768,000 692,500 
Z -1,313 -3,553 
Sig. asintótica (bilateral) ,210 ,000 
a. Variable de agrupación: Grupos 
Paso 4: Interpretación 
La tabla 44 presenta la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pretest indican que no existen 
diferencias significativas en los niveles de la motivación de logro por el aprendizaje de la 





rango promedio en el grupo de control (35,40) con respecto al grupo experimental (rango 
promedio= 25,60); pero luego de la intervención del programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces”. (Post test) se observa diferencias altamente significativas (z = -3,553 p<0.01) a 
favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo experimental (37,92) es 
mayor a la del grupo de control (23,08).  
Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: El programa 
“Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece significativamente la motivación de logro por el 
aprendizaje de la matemática alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016. 
 





Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor nivel de la motivación de logro por 
el aprendizaje de la matemática de los estudiantes, esto se debe a la intervención del 
programa “Aprendiendo desde mis Raíces”. 
Paso 5: Conclusión estadística 
Se concluye que: El programa “Aprendiendo desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la motivación de logro por el aprendizaje de la matemática alumnos del 
primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” 
del Callao-2016.  
5.3. Discusión de resultados 
Luego del análisis de los datos se halló que el Programa “Aprendiendo desde mis 
Raíces” fortalece significativamente la motivación por el aprendizaje del área de 
Matemática en los alumnos del primer grado de educación secundaria de la Institución 
Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados 
similares en la tesis de Vásquez (2014), sobre los “Efectos del Programa Aprendo Jugando 
para la mejora de la comprensión lectora de textos narrativos en niños de segundo grado de 
primaria del colegio Lord Byron”, al analizar los resultados, se observó que los niños que 
habían sido expuestos al programa mejoraron significativamente. Como se puede apreciar 
existe similitud en los resultados ya que en ambos casos el programa aplicado mejora 
significativamente la variable dependiente. 
También se pudo hallar que el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece 
significativamente la Motivación positiva por el Aprendizaje de la Matemática en los 





María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Mamani (2010); en su tesis: Etnomatemática y el grado de razonamiento lógico 
matemático, en los estudiantes de educación primaria del Instituto Superior Pedagógico 
Público Juliaca donde los resultados fueron analizados en el nivel descriptivo y en el nivel 
inferencial, según los objetivos y las hipótesis formuladas. En el nivel descriptivo, se han 
utilizados, las medidas de tendencia central y de dispersión para determinar los niveles 
predominantes del conocimiento de la etnomatemática y el grado de razonamiento lógico 
matemática de los estudiantes de la especialidad de educación primaria del Instituto 
Superior Pedagógico Público de Juliaca; en el nivel inferencial, se ha hecho uso de la 
estadística paramétrica, utilizando los modelos matemáticos: Coeficiente de Correlación  
de  Pearson  y  Regresión  lineal;  y  de  la  estadística  no paramétrica, y como tal, se 
utilizó el Ji cuadrado (X2). en ambos resultados se aprecia similitud porque se valora la 
aplicación de la etnomatemática como estrategia didáctica para fortalecer las matemáticas 
en los estudiantes.  
Así también halló que el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece 
significativamente la Motivación negativa por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Cabello (2013) titulada “La modelación de Van Hiele en el aprendizaje constructivo de la 
geometría en primero de la educación secundaria obligatoria de Cabri” este estudio se 
sustentada en el enfoque constructivo dinámico en el aula, donde se rescata los saberes 
previos de la comprensión geométrica, consistente en el conocimiento de las imágenes 
erróneas y conceptuales de la geometría, para ello se aplicó en primera instancia un 
cuestionario de detección de errores, seguidamente y para superar estas deficiencias, se 





el modelo de Van Hiele, que al abordar objetivamente el desarrollo de las competencias 
matemáticas en polígonos pretende constituirse en alternativa pertinente e innovadora de la 
práctica educativa concordante con las demandas y necesidades de la sociedad actual, la 
que permitió analizar y superar los errores iniciales, identificando el nivel de razonamiento 
de los alumnos y establecer los criterios y prescripciones instructivas para la aplicación 
exitosa de dicho modelo, la misma que fundamenta la aplicación de esta investigación. 
Este estudio es de gran aporte porque muestra como el modelo Van Hiele mejora el 
aprendizaje de la geometría tal y como nuestro programa mejora la motivación hacia las 
matemáticas. 
Por otro lado, se halló que el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece 
significativamente la Motivación intrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Reyes (2015), titulada: “Aplicación de las actividades lúdicas en el aprendizaje de la 
lectura en niños de educación primaria. Córdova-Venezuela”, el propósito fue diseñar un 
Plan Estratégico para promover el uso de los juegos didácticos como recursos didáctico 
necesario en el aprendizaje lector, para la enseñanza y reforzamiento de la lectura en los 
niños/as, entre los 9 y 10 años, dicha propuesta permite no solo mejorar los niveles de 
lectura mecánica y comprensiva de los niños/as, sino también despertar en ellos la 
necesidad de leer y el placer de hacerlo, la práctica de la lectura es, además de una 
actividad necesaria para el ser humano, dada que brinda posibilidades cognoscitivas que 
ayudan a conferir sentido a la experiencia, una actividad placentera, como recurso 





Las conclusiones y recomendaciones también permiten evaluar el trabajo de las 
docentes en el área lúdica y afianzar continuamente el desarrollo de técnicas para lograr un 
mejor aprendizaje. La investigación sustentada es de carácter descriptivo, y los resultados 
permiten otorgar al juego un importante poder en la adquisición y practica lectora durante 
la infancia y la adolescencia, algo que habrán de tener muy en cuenta los maestros/as si 
desean alcanzar un mayor rendimiento y cierta satisfacción en el aula.  
Así también se halló que el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece 
significativamente la Motivación extrínseca por el Aprendizaje de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Barbosa y Rendón (2012), en el Proyecto: “Laboratorio de matemática sustentado en la 
Ingeniería Didáctica, para la enseñanza del pensamiento métrico y el sistema de medidas, 
con la metodología de escuela nueva, en estudiantes de la Institución Educativa “José 
María Córdova” del municipio de Florida-Colombia”, donde se diseña un Laboratorio de 
Matemática como propuesta metodológica, donde se plantean situaciones significativas 
aplicadas en su contexto socio-cultural, encaminadas a la construcción con significado de 
los conceptos esenciales de medida, para lo cual todos los estudiantes de la escuela tendrán 
oportunidad de participar y aprender de una forma colaborativa y experimental, donde se 
pueda asumir las matemáticas como una construcción social, reconociéndola como un 
conocimiento cambiante en constante evolución, de acuerdo con las necesidades socio-
culturales del momento, es decir, que las matemáticas se puedan abordar como una forma 
de pensamiento abierto con espacio a la creatividad 
Por último, se halló que el Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece 





alumnos del primer grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-2016, al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Figueroa (2013), en su Tesis: “Resolución de problemas con sistema de ecuaciones lineales 
con dos variables. Una propuesta para el cuarto año de secundarias desde la teoría de 
Situaciones Didácticas”, donde se detalla la elaboración, aplicación y análisis de los 
resultados de una secuencia didáctica orientada a estimular en los estudiantes de cuarto año 
de secundaria la capacidad de resolver problemas con sistemas de ecuaciones lineales con 
dos variables y contribuir a que superen las dificultades que suelen presentarse. La 
secuencia didáctica fue diseñada teniendo como marco teórico la Teoría de Situaciones 
Didácticas (TSD) de Brousseau, donde se propusieron actividades de modo que los 
estudiantes pasen por situaciones de acción, formulación y validación, al resolver 
problemas relacionados con sistema de ecuaciones lineales con dos variables. Como 
proceso metodológico se utilizó la Ingeniería Didáctica y el uso del GeoGebra. El objetivo 
general del trabajo es diseñar una propuesta didáctica cuyas conclusiones son: a). La 
creación de problemas cuya solución se obtenga resolviendo un sistema de ecuaciones 
lineales, con situaciones de acción, formulación y validación. A pesar de no ser usual, la 
actividad es asumida con entusiasmo por los estudiantes. y b). En el marco de los sistemas 
de ecuaciones lineales, el GeoGebra puede usarse no sólo para visualizar las ecuaciones y 







El desarrollo de la presente tesis, en base a la presentación de los datos y los análisis 
estadísticos, nos permite alcanzar las siguientes conclusiones: 
Primero. Los resultados estadísticos inferenciales para la Hipótesis General: Se acepta la 
H1, puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 
significancia calculada 0,028 y 0,014 son menores que 0,05. A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces influye significativamente en la motivación por el Aprendizaje 
de la Matemática 
Segundo. Los resultados inferenciales de la Hipótesis Especifica N°1: Se acepta la H1, 
puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 
significancia calculada 0,015 y 0,023 son menores que 0,05. A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces en su dimensión etnomatematica influye significativamente en 
el desarrollo de la motivación positiva por el Aprendizaje de la Matemática. 
Tercero. Los resultados inferenciales de la Hipótesis Especifica N°2: Se acepta la H1, 
puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 
significancia calculada 0,009 y 0,015 son menores que 0,05. A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces en su dimensión actividades lúdicas influye significativamente 
en el desarrollo de la motivación negativa por el Aprendizaje de la Matemática. 
Cuarto. Los resultados inferenciales de la Hipótesis Especifica N°3: Se acepta la H1, 
puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 





resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces en su dimensión situaciones didácticas de Brosseau influye 
significativamente en el desarrollo de la motivación intrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática. 
Quinto. Los resultados inferenciales de la Hipótesis Especifica N°4: Se acepta la H1, 
puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 
significancia calculada 0,013 y 0,027 son menores que 0,05. A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces en su dimensión laboratorio de matemáticas influye 
significativamente en el desarrollo de la motivación extrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática. 
Sexto.   Los resultados inferenciales de la Hipótesis Especifica N°5: Se acepta la H1, 
puesto que el nivel de significación establecida es menor que el nivel de 
significancia calculada 0,013 y 0,027 son menores que 0,05. A partir de los 
resultados obtenidos, se puede concluir que el uso del programa Aprendiendo 
desde mis raíces en su dimensión método de Vann Hiele influye 
significativamente en el desarrollo de la motivación por el logro en el 







1. Al planificar la ejecución de la enseñanza mediante la resolución de problemas, proveer 
la inclusión en los diseños curriculares docentes o planes de enseñanza, los más 
importantes conceptos, ideas o informaciones relacionados con los contenidos temáticos 
de los textos que integran la Prueba de resolución de problemas a desarrollar por los 
estudiantes; haciendo así más productiva, adecuada y cabal este tipo de enseñanza. 
2. Elaborar un texto sobre la enseñanza de la matemática basada en la resolución de 
problemas para el nivel universitario, que recoja los aportes de la presente investigación, 
así como de otros investigadores interesados en la didáctica universitaria en la 
enseñanza de la matemática. 
3. Promover estudios referidos al proceso de enseñanza aprendizaje de la matemática que 
actualmente desarrollan los docentes en la Instituciones Educativas de nuestro país, y 
realizar propuestas en respuestas a la problemática. 
4. Implementar el programa psicopedagógico propuesto por el grupo investigador con el 
fin de beneficiar a los estudiantes de matemática. 
5. Ampliar el campo de estudio en el área de la matemática y su relación con la 
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Apéndice A.  
Matriz de consistencia 
El Programa “Aprendiendo desde mis raíces” fortalece la Motivación por el Aprendizaje de la Matemática en los alumnos del primer grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa “José María Arguedas” del Callao-2016 
Problema Objetivo Hipótesis Variables Metodología 
Problema general 
Pg. ¿De qué manera el Programa 
“Aprendiendo desde mis 
raíces” fortalece la Motivación 
por el Aprendizaje de la 
Matemática en los alumnos 
del primer grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
 
Problemas específicos 
Pe. 1. ¿De qué manera el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis raíces” fortalece la 
Motivación positiva por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
Pe. 2. ¿De qué manera el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis raíces” fortalece la 
Motivación negativa por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
Objetivo general  
Og. Determinar qué efectos tiene el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis Raíces” en fortalecer la 
motivación por el aprendizaje 
del área de Matemática en los 
alumnos del primer grado de 
educación secundaria de la 
Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-
2016 
Objetivos específicos 
Oe. 1. Determinar qué efectos tiene 
el Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación 
positiva por el Aprendizaje de 
la Matemática en los alumnos 
del primer grado de 
Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-
2016. 
Oe. 2. Determinar qué efectos tiene 
el Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” en 
fortalecer la Motivación 
negativa por el Aprendizaje 
de la Matemática en los 
alumnos del primer grado de 
Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-
2016.Oe. 3. Determinar qué 
Hipótesis general  
Hg. El Programa “Aprendiendo 
desde mis Raíces” fortalece 
significativamente la 
motivación por el aprendizaje 
del área de Matemática en los 
alumnos del primer grado de 
educación secundaria de la 
Institución Educativa “José 
María Arguedas” del Callao-
2016 
Hipótesis específicas 
He. 1 .El Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” fortalece 
significativamente la 
Motivación positiva por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
 
He. 2. El Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” fortalece 
significativamente la 
Motivación negativa por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
Variable independiente 
Programa: Aprendiendo desde 
mis raíces  
Variable dependiente 
La motivación  
Variables intervinientes 
Indicadores 
Sexo: mujeres y varones. 











Tipo de investigación  
Cuantitativo 
Diseño de investigación 
El diseño de investigación tiene por 
finalidad cumplir tres funciones 
Valderrama S. (2013): proporciona las 
estrategias adecuadas para responder a la 
formulación del problema; permite 
comprobar el cumplimiento los objetivos; y 
permite verificar la verdad o falsedad de la 
hipótesis. 
Tomando como referencia lo manifestado 
por Hernández R. (2010) que el diseño de 
investigación es el plan o estrategia 
concebida para obtener la información que 
se desea, para el caso de la presente 
investigación, se establece el diseño pre 
experimental de preprueba-posprueba, al 
que Carrasco S. (2006) define como aquel 
diseño en la que el grado de control es 
mínimo y no cumplen con los requisitos de 
un verdadero experimento. En el que se 
aplica el tratamiento experimental a un 
grupo una prueba al estímulo o tratamiento 
experimental, para luego administrar el 
tratamiento, y después de ello, aplicar la 






Pe. 3. ¿De qué manera el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis raíces” fortalece la 
Motivación intrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
Pe. 4. ¿De qué manera el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis raíces” fortalece la 
Motivación extrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
 
Pe. 5. ¿De qué manera el 
Programa “Aprendiendo desde 
mis raíces” fortalece la 
Motivación de logro por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016? 
 
efectos tiene el Programa 
“Aprendiendo desde mis 
raíces” en fortalecer la 
Motivación intrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-
2016.Oe. 4. Determinar qué 
efectos tiene el Programa 
“Aprendiendo desde mis 
raíces” en fortalecer la 
Motivación extrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-
2016.Oe. 5. Determinar qué 
efectos tiene el Programa 
“Aprendiendo desde mis 
raíces” en fortalecer la 
Motivación de logro por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
He. 3. El Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” fortalece 
significativamente la 
Motivación intrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
 
He. 4. El Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” fortalece 
significativamente la 
Motivación extrínseca por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2016. 
He. 5. El Programa “Aprendiendo 
desde mis raíces” fortalece 
significativamente la 
Motivación de logro por el 
Aprendizaje de la Matemática 
en los alumnos del primer 
grado de Educación 
Secundaria de la Institución 
Educativa “José María 
Arguedas” del Callao-2018
  
Podemos diagramar el diseño como sigue: 
 
Población  
La población estará conformada por los 253 
estudiantes de las ocho secciones del primer 
grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa “José María 
Arguedas”,  
Muestra 
La muestra será elegida de manera 
intencional, no probabilísticamente y estará 
conformada de la siguiente manera: 
Primer grado “G”  
Grupo Experimental = 30 estudiantes 
Primer grado “B”  








Apéndice B.  
Operacionalización de las variables 
 









desde mis Raíces” 
 
La etnomatemática 
Aplicación de sesiones de aprendizaje con módulos 
personalizados.  
Las Actividades Lúdicas 
El programa se desarrolla sobre el marco de las estrategias 
lúdicas, las cuales tienen como base teórica al constructivismo.  
Situaciones Didácticas de 
Broussea 
Según esta teoría, el estudiante construye su aprendizaje sobre la 
base de sus experiencias, en este contexto las estrategias lúdicas 
van a facilitar al estudiante los conocimientos previos necesarios 
para entender la lectura (vocabulario, contexto de la lectura, 
marco donde se desarrolla misma) 


















Motivación positiva interna 1,2 





Motivación Intrínseca Demuestra responsabilidad y su desarrollo personal porque 
le satisface. 
11,12 
Tiene interés y expectativa en el estudio para sentirse bien. 13,14 





Cumple con estudiar por un estímulo externo 16,17 
Desarrolla sus conocimientos para recibir reconocimiento 
social 
18,19 
Demuestra responsabilidad por un compromiso familiar 20 
Motivación de logro 
 
Acciones orientadas al logro 21,22 
Aspiraciones orientadas al logro 23,24 










Apéndice C.  
Ficha técnica del instrumento 
I. Nombre: 
Test sobre la Motivación por el aprendizaje de la matemática. 
II. Objetivos: 
• Tiene como finalidad diagnosticar de manera individual la motivación que tienen los 
alumnos por el aprendizaje de las matemáticas. 
• Tiene por finalidad la obtención de información acerca de cómo el docente percibe la 
motivación hacia el aprendizaje de la matemática. 
III. Autor: 





• 20 minutos. 
VI. Sujetos de aplicación: 
• Estudiantes del primer grado “B” y “G” de la Institución Educativa “José María 
Arguedas” del Callao. 
VII. Técnica: 
• Observación. 
• Test  
VIII. Puntuación y escala de calificación: 
 
Rango o Nivel Puntuación Numérica 
Nunca = Inicio 01 
Casi nunca = En proceso 02 
A veces = Logro previsto 03 
Casi Siempre = Logro Destacado 04 
Siempre = Destacado 05 
 






• Porque me gusta mucho los números  
• Porque las entiendo más que otras áreas 
• Porque cuenta mucho en mi promeido final 
• Porque mis padre de premian cuando tengo una buena nota 




• Porque puedo recibir un castigo si no lo hago 
• Porque me dejan sin recreo si no cumplo 
• Porque me resondran si no aprendo 
• Porque si no aprendo matemáticas no soy inteligente 











• Porque la matemática me prepara mejor para hacer cosas después 
• Porque me agrada ver que me supero a mí mismo en mis estudios. 
• Por el placer que me produce saber más sobre temas que me atraen 
• Por el gusto que me produce realizar las actividades de estudio 
difíciles 
• Porque las matemáticas me permitirán continuar aprendiendo 






• Porque tener éxito y aprobar matemática me hace sentirme 
importante. 
• Para demostrarme a mí mismo que puedo aprender matemática 
• Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis 
estudios 
• Porque me permitirá posturar a una carrera en la rama que me guste 





• Me gusta hacer mis tareas de matemática 
• Cuando estoy haciendo algo que no me sale bien, sigo intentando 
por mucho tiempo hasta que me salga 
• En el futuro quisiera saber más matemática 
• Me gustaría estudiar una carrera en el que tenga muchas 
matemáticas 





Significado de Respuesta con su Nivel de Logro respectivo 
Inicio Inicio 
En proceso En proceso 
Logro previsto Logro previsto 




Intervalo Nivel de Logro 
0 - 4 Inicio 
5 – 8 En proceso 
9 - 12 Logro previsto 
13 -16 Logro Destacado 









Intervalo Nivel de Logro 
00 – 20 Inicio 
21 – 40 En proceso 
41 – 60 Logro previsto 
61 – 80 Logro destacado 







Apéndice C.  
Instrumentos 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
Alma Mater del Magisterio Nacional. 
 
CUESTIONARIO PARA MEDIR  
LA MOTIVACIÓN POR EL APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA 
Estimado (a) alumno (a): 
El presente cuestionario es parte de una investigación, que tiene por finalidad la obtención de información acerca de 
cómo usted percibe la motivación hacia el aprendizaje de la matemática. Este cuestionario es anónimo; por ello, es 
necesario que respondas con sinceridad. 
INSTRUCCIONES: 
En el siguiente cuestionario, se presenta un conjunto de características sobre la motivación. Cada una de ellas va 
seguida de cinco posibles alternativas de respuestas que debes calificar; por ello, debes leerlo en forma completa y, 
luego, marcar con un aspa (X) una de las cinco alternativas que a continuación te presentamos:  
  
Nunca Casi Nunca A Veces Casi Siempre Siempre 
01 02 03 04 05 
 
¿POR QUÉ ESTUDIO MATEMÁTICAS? ESCALA 
1 2 3 4 5 
 Dimensión 1: Motivación positiva      
1.  Porque me gusta mucho los números       
2.  Porque las entiendo mas que otras areas      
3.  Porque cuenta mucho en mi promeido final      
4.  Porque mis padre de premian cuando tengo una buena nota      
5.  Porque así podre ingresar a una carrera mejor      
 Dimensión 2: Motivación negativa      
6.  Porque puedo recibir un castigo si no lo hago      
7.  Porque me dejan sin recreo si no cumplo      
8.  Porque me resondran si no aprendo      
9.  Porque si no aprendo matemáticas no soy inteligente      
10.  Porque son importantes y sin ellas no lograre ingresar a ninguna carrera      
 Dimensión 3: Motivación intrínseca      
11.  Porque la matemática me prepara mejor para hacer cosas después.      
12.  Porque me agrada ver que me supero a mí mismo en mis estudios.      
13.  Por el placer que me produce saber más sobre temas que me atraen.      
14.  Por el gusto que me produce realizar las actividades de estudio difíciles.      
15.  Porque las matemáticas me permitirán continuar aprendiendo muchas cosas que 
me interesan. 
     
 Dimensión 4: Motivación extrínseca      
16.  Porque tener éxito y aprobar matemática me hace sentirme importante.      
17.  Para demostrarme a mí mismo que puedo aprender matemática.      
18.  Porque quiero demostrar que puedo aprobar y tener éxito en mis estudios.      
19.  Porque me permitirá posturar a una carrera en la rama que me guste.      
20.  Estudio matemática por un compromiso con mis padres      
 Dimensión 5: Motivación de logro      
21.  Me gusta hacer mis tareas de matemática      
22.  Cuando estoy haciendo algo que no me sale bien, sigo intentando por mucho 
tiempo hasta que me salga. 
     
23.  En el futuro quisiera saber más matemática       
24.  Me gustaría estudiar una carrera en el que tenga muchas matemáticas      











Apéndice D.  














“Con juegos tradicionales Aprendo las Matemáticas 
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 Con juegos tradicionales Aprendo las Matemáticas desde mis Raíces 
 
I. Datos generales 
1. DRE    : Del Callao 
2. Institución Educativa    :  “José María Arguedas” 
3. Dirección   : Callao 
4. Lugar   : Callao 
5. Fecha de Inicio  : Abril 2016 
6. Fecha de Término  : Agosto 2016 
7. Director   : Mg. Venancio Asencios Arandia 
8. Docente   : Mg. Fredy Jaimes Yábar  
 
II. Descripción general de la innovación 
La Institución Educativa “José María Arguedas” brinda servicios educativos por más de 27 años a 
la población estudiantil chalaca, por estar ubicado en la zona urbano de contexto clase media y 
baja, contamos con gran cantidad de estudiantes provenientes de familias del interior del país, 
que se encuentran matriculados en ambos turnos. 
 
El proyecto pretende desarrollar en los alumnos un conjunto de habilidades en la resolución de 
problemas matemáticos a través de juegos tradicionales frente a las dificultades que presentan por 
diversas razones de aprendizaje de las matemáticas , como el de fallas en el pensamiento 
operatorio. 
 
Este proyecto es innovador en la medida que está orientado a fortalecer las capacidades y las 
competencias en los estudiantes y solucionar las dificultades de aprendizaje en el área de 
matemática, que se encuentra insertado en los contenidos del Diseño Curricular Nacional. 
 
III. Identificación del problema 
 
La Institución Educativa  “José María Arguedas”, tiene una población beneficiaria de 
aproximadamente 1200 alumnos en los niveles de Educación Primaria y Educación Secundaria en 
Educación Básica Regular en los turnos del día, y tenemos un promedio de 25 alumnos en el nivel 
primario y entre 20 y 25 alumnos en el nivel secundario por aula. 
 
En los últimos resultados de la Evaluación Censal (ECE), en el nivel primario , es decir en el 
Segundo Grado, los resultados nos han sido favorables el año 2014; pero el año 2015 los 
resultados en ambos niveles no han sido halagadores sobre todo en los resultados del Segundo 
Grado donde el 7% de los alumnos evaluados se encuentran en proceso, ello implica que cerca del 
93% se encuentra en Inicio; al finalizar los resultados de las 6 secciones de Segundo Grado de 
secundaria y aproximadamente 126 alumnos. 
 
Por lo que se ha visto por conveniente diseñar este proyecto priorizado al área de matemática 







bolitas, las cometas, entre otros, etc.) y la misma permita la manipulación de material concreto 
para la mejora de los aprendizajes con su uso permanente  y adecuado. 
 
El problema se priorizo a partir de las siguientes dificultades observadas en las aulas del primer 
grado conforme se muestra en el siguiente cuadro: 
 
1. Estudiantes ingresan a la educación primaria sin las capacidades básicas. 
2. Los docentes desconocen estrategias metodológicas para el desarrollo de las 
capacidades matemáticas. 
 
3. Limitado desarrollo de la expresión corporal y grafica de los estudiantes. 
 
 
IV.    Justificación de la innovación 
 
Reconociendo que la descalcaría es el trastorno específico del aprendizaje de las matemáticas o 
trastorno específico del desarrollo en el cálculo aritmético, cuando el rendimiento del niño o 
niña en pruebas estandarizadas de cálculo es significativamente menos de lo esperable por su 
edad y nivel escolar. Y que sus causas son: 
 
• Fallas en el pensamiento operatorio. 
• Fallas en la estructuración espacial. 
• Errores lingüísticos matemáticos. 
• Falencias en el cálculo matemático. 
 
Además que presenta los siguientes signos: 
• Alteración de la lectura y escritura de números. 
• Alteración de la capacidad de disponer los números en un adecuado orden espacial. 
• Confusión de lugar de las cifras en el tablero posicional.  
• Dificultad para ordenar adecuadamente. Dificultad en las series numéricas. 
 
V. Beneficiarios del proyecto 
 
 













Los estudiantes de la Institución Educativa cuentan con 
características y costumbres diversas debido a su origen y 
procedencia. 
Los docentes, en promedio, tienen más de 15 años de servicio en el 
magisterio, mostrándose como un magisterio con mucha 






55 padres de 
familia 
 Los padres de familia, se dedican a d i v e r s a s  actividades   
como: el comercio, actividades menores como choferes de taxis, 













   
VI.    Objetivos y resultados del proyecto 
 
6.1. Objetivo General: 
• Los alumnos de la I.E. “José María Arguedas” desarrollaran habilidades en la resolución de 
problemas matemáticos, aplicando los principios de los juegos lúdicos. 
 
6.2. Objetivos Específicos: 
• Los alumnos deben iniciarse en los conocimientos de los juegos lúdicos, para desarrollar sus 
habilidades en la solución de problemas matemáticos con rapidez y seguridad. 
• Los alumnos se iniciaran en el estudio de la Etnomatematica, base fundamental de la 
matemática razonada, lúdica, recreativa y creativa, que permitan lograr aprendizajes 
significativos. 
• Los alumnos serán adiestrados en fortalecer conocimientos de Situaciones Didácticas de 
Brosseau. 
• Los alumnos aplicaran en la solución de los problemas matemáticos los laboratorios 
matemáticos.  
 
 Resultados del proyecto 
 
Resultado 1 
Los alumnos del primer grado de secundaria mejoran sus 




Aplican  adecuadamente  estrategias  innovadoras  en  las sesiones 












M J J A S O N D 
Línea de Base: 
Desarrollo de las 










































Equipo de  
docentes 
Exposición de materiales 
que exprese la superación 
de la discalculia como 
problema de aprendizaje. 
 
03 
































Elaboración      y 
recopilación de los juegos 


































Elaborar un manual sobre 
los juegos lúdicos de su 
contexto. 









Elaboran materiales que se 
utilizan en los juegos lúdicos. 
Papel  bond, 









implementación a docentes 
sobre estrategias de 



















Ejecución de las sesiones de 
aprendizajes utilizando los 
juegos lúdicos. 













Participación  en círculos        
de interaprendizaje 
 





















VIII.  Evaluación Y Monitoreo Del Proyecto 
 





Los   alumnos   del  primer grado 
mejoran sus aprendizajes de 
resolución de problemas 
matemáticos aplicando los juegos 
lúdicos. 
 
El  uso  de  los  juegos 
tradicionales favorece en el 
aprendizaje de la resolución de 
problemas matemáticos en la 
resolución. 
• Lista de cotejo 
• .Registro de Evaluación. 
• .Registro anecdotario 
 
Aplican adecuadamente estrategias 
innovadoras en las sesiones de 
aprendizajes siguiendo la 
secuencia didácticas a través de los 
juegos lúdicos. 
 
El 80% de los docentes utilizan 
estrategias de aprendizaje 
haciendo uso de los juegos 
tradicionales. 
 
• sesiones de aprendizaje. 











IX:  Matriz De Consistencia 
 
Objetivo 










Los alumnos de la I.E. 
“José María Arguedas” 
desarrollaran 




los principios de los 
juegos lúdicos. 
 
Los alumnos del primer 
grado mejoran sus 
aprendizajes de 
resolución de problemas 
matemáticos mediante 
los juegos lúdicos. 
El uso de los juegos 
lúdicos favorece en el 















en las sesiones de 
aprendizajes siguiendo la 
secuencia didácticas a 
través de juegos lúdicos. 



























Elaboran unidades de aprendizaje, sesiones de 
aprendizaje utilizando estrategias con materiales 
concretos no estructurados y estructurados considerando 
los procesos pedagógicos para lograr los procesos 
cognitivos de los estudiantes. 
 
Gestión 
Intercambio de experiencias con los docentes de los 
otros grados para compartir sus estrategias de resolución 
de problemas matemáticos, que favorezcan el 






Coordinación con otras instituciones para demostrar la 
efectividad del uso de las estrategias y el uso de juegos 
tradicionales. 





Sensibilizar a los actores educativos sobre la 
importancia del uso de los juegos tradicionales en la 
resolución de problemas matemáticos, con la finalidad 














de la localidad. 
 
Aliado la Municipalidad provincial a tres de la regiduría 
de educación, cultura y deporte 
Difusión de los 
resultados a través 
de medios de 
comunicación( 
radio , TV, ) 
 









• DISEÑO CURRICULAR BÁSICO, Ministerio de Educación. 2009. 
• FONDEP. Boletín Electrónico ENLACE FONDEP (14 números), y del PORTAFOLIO 
DE INNOVACIÓN EDUCATIVA - Fondo Nacional de Desarrollo de la Educación 
Peruana – FONDEP. Ver: http://www.fondep.gob.pe/publicaciones.php 
• INNOVANDO - Revista Electrónica de Innovaciones Educativas. Las ediciones Nº 01 al 
36  se  encuentran  publicadas  en  la  web  del  Ministerio  de  Educación: 
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Apéndice E  
Sesiones de aprendizaje 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
“ENRIQUE GUZMAN Y VALLE” 
 
SESIÓN DE APRENDIZAJE N° 01 
I.E.    : “José María Arguedas” 
Docentes  : Mg. Fredy Jaimes Yábar 
Grado y Sección   :  1ro. “G” 
Título de la Sesión :  Reconociendo los triángulos 
 
CAPACIDADES A DESARROLLAR SEGÚN ÁREAS 
 
ÁREA PROPÓSITO CAPACIDADES INDICADORES 
Matemática Lograr que los estudiantes definan, 
reconozcan, y grafiquen correctamente te 
los triángulos. 
Clasifica, reconoce, define e 
identifica a los triángulos de 
acuerdo a su clasificación. 
Reconoce, grafica e 
identifica a los triángulos de 
acuerdo a su clasificación. 
 
DESARROLLO DE LA SESIÓN 







Se inicia la sesión solicitando a los estudiantes a identificar las fichas de su 
Tangram. Una vez identificado las mismas se le pide separar las fichas que tienen 
tres lados, luego los alumnos trataran de identificar y clasificar a los triángulos, 
con apoyo de sus compañeros vecinos.  
El docente pide a los estudiantes que identifiquen semejanzas y diferencias entre 
las figuras de tres lados, para dar nombre al tema de la sesión. 
El docente enfatiza en definir correctamente a la figura de tres lados, mínimo tres 





















Una vez definido nuestro triangulo, el docente solicita a los alumnos a recortar en 
sus hojas de colores, cualquier triangulo, que le sugiera algo parecido a sus 
juguetes de niño, un artefacto, un dulce, etc., para luego con el apoyo del 
profesor, elaborar un mapa conceptual, agrupando a los triángulos, por sus 
características gráficas, (tener en cuenta los lados y los ángulos), esta misma nos 
acercara a clasificar correctamente a los triángulos: De acuerdo a sus lados y de 
acuerdo a sus Ángulos. 
Ahora es momento de emplear el Geoplano, y en grupo tratar de representar 
todos los triángulos mencionados en el mapa conceptual, empleando diferentes 
tipos y colores de ligas y/o hilos. 
El docente ahora solicitara medir los lados de sus triángulos recortados ya 
anteriormente, y colocar sus medidas en sus propios recortes. 
El docente anuncia la definición de la propiedad “La existencialidad de un 
triángulo”, la misma que se refiere a: “la suma de los lados menores del triángulo 
es mayor, a la medida del lado mayor de dicho triangulo”. 
Es el momento de poner en práctica nuestro contexto teórico, y en grupo con la 
participación de todos los alumnos, desarrollamos los ejercicios seleccionados 
para tal fin.  
Ahora ponemos en práctica nuestro aprendizaje, para resolvemos los ejercicios 
seleccionados para tal fin, considerando que es el momento de superar nuestros 
conflictos cognitivos, no olvidemos que debemos de apoyar y colaborar con 































El docente guía a la reflexión sobre lo aprendido en la sesión con las siguientes 
preguntas. ¿Qué aprendiste hoy? ¿Cómo lo hiciste? ¿Qué dificultades tuviste? 
¿Cómo lo resolviste?  











UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
“ENRIQUE GUZMAN Y VALLE” 
 
SESIÓN DE APRENDIZAJE N° 02 
I.E.    : “José María Arguedas” 
Docentes  : Mg. Fredy Jaimes Yábar 
Grado y Sección   :  1ro. “G” 
Título de la Sesión :  Graficar y reconocer las líneas notables en un triángulo. 
 
CAPACIDADES A DESARROLLAR SEGÚN ÁREAS 
 
ÁREA PROPÓSITO CAPACIDADES INDICADORES 
 
Matemática 
Lograr que los estudiantes 
reconozcan y grafiquen las 
líneas notables en el 
triángulo. 
Resuelve situaciones geométricas de 
su contexto conocido y los compara 
con sus aprendizajes. 
Grafica las líneas notables en los triángulos. 
Reconoce las características fundamentales 
de las líneas notables en el triángulo. 
 
DESARROLLO DE LA SESIÓN 
 





El docente comunica a los estudiantes la necesidad de realizar un viaje a 
una cuarta ciudad “M”, de las tres ya definidas como A, B y C, (que forman 
los vértices de un triángulo), tratando de visualizar en ella, la bisectriz de 
un ángulo, la perpendicular, la igualdad de segmentos, pero todos entre 
las tres ciudades mencionadas y ubicando a la cuarta entre ellas, en el 
vértice opuesto de la cuidad donde se encuentre Ud. ¿Cómo lo haremos? 
¿Qué trazos realizaremos? ¿Qué diferencias existirán entre los trazos? 
 







   
   
  
   
   
   











El docente grafica cinco triángulo de diferentes formas y tamaños en la 
pizarra, a continuación el docente selecciona a cinco alumnos para que 
realicen un solo trazo de un segmento, cuyas características ya han sido 
definidas la primera parte de la clase.  
Luego el docente indica a sus alumnos a sacar cinco hojas arco iris de 
diferentes colores y pide realizar cortes sugerentes para convertir las 
hojas de rectángulo en triángulos, de tal manera que todos sean 
diferentes no solo de color, sino también de forma.  
Seguidamente les solicita a leer la Ficha No. 02 entregada, por cinco 
minutos y a continuación, les indica a realizar dobles en cada triangulo, de 
acuerdo a sus indicaciones, para determinar en ellas la bisectriz, la cual 
mediremos con el transportador, la altura que será medida con las 
escuadras, la medina, determinada por la igualdad y/o congruencia de 
segmentos, etc. 
Seguidamente realizara las comparaciones con los trazos realizados en los 
triángulos de la pizarra, y así determinara las líneas notables en el 
triángulo, y solicitara que los alumnos tracen con un plumón de punta 
gruesa las líneas, sugerentes en los papeles arco iris. 
El docente verifica si coincide con los datos propuestos en la Ficha No 02, 
y les propone a repetir las secuencias con otros triángulos recortados, y 
así reafirmar sus conocimientos y el logro del aprendizaje significativo, 
reforzando nuestro aprendizaje escribiremos el nombre de la línea 
notable definida en los respectivos triángulos recortados. 
 























   
   
  








El docente guía a la reflexión sobre lo aprendido en la sesión con las 
siguientes preguntas. ¿Qué aprendiste hoy? ¿Cómo lo hiciste? ¿Qué 
dificultades tuviste? ¿Cómo lo resolviste? Les brinda la oportunidad para 











UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
“ENRIQUE GUZMAN Y VALLE” 
SESIÓN DE APRENDIZAJE N° 03 
 
I.E.    : “José María Arguedas” 
Docente    : Mg. Fredy Jaimes Yábar 
Grado y Sección    :  1ro. “G” 
Título de la Sesión  :  Calculan la suma de los ángulos internos de un triángulo. 
 
CAPACIDADES A DESARROLLAR SEGÚN ÁREAS 
 
ÁREA PROPÓSITO CAPACIDADES INDICADORES 
 
Matemática 
Lograr que los estudiantes 
determinen, grafiquen y 
resuelven ejercicios y 
problemas relacionados con 
los ángulos internos de un 
triángulo. 
Resuelve situaciones geométricas de 
su contexto conocido y los compara 
con sus aprendizajes previos. 
Resuelve ejercicios y problemas 
algebraicamente y geométricamente en los 
triángulos, aplicando soporte concreto. 
 
DESARROLLO DE LA SESIÓN 






El profesor plantea el siguiente taller de deducción: recortar la hoja arco iris de forma 
rectangular a una de forma triangular, luego denotar con un plumón los tres ángulos 
internos. Luego doblar de tal manera que las tres puntas coincidan en el lado mayor del 
triángulo. ¿Qué figura se formó, ahora? ¿De qué trata la situación? ¿Qué clase de ángulo 
forman las unión de las tres puntas. Responderla? ¿De dónde obtendremos esta 
información?. Conversamos respecto a los resultados obtenidos y definimos nuestro 












   
   
  
   
   
   












El docente hace las siguientes preguntas ¿Cómo podemos expresar lo representado en 
el taller con apoyo del material concreto, empleado?.  
Es el momento donde el docente, propone: expresar literalmente la experiencia 
realizada.  
Después de escuchar las opiniones de los alumnos, ordenamos y la relacionamos, con la 
definición correcta de la propiedad: “La suma de los ángulos internos de un triángulo es 
igual a 180 grado sexagesimales”.  
Es el momento donde los alumnos, responderán a su conflicto cognitivo, corroborando 
el valor de 180°, al medir cada ángulo denotado inicialmente, pero ahora medido con el 
transportador. Por ejemplo ahora completaran la tabla: 
CLASE DE TRIANGULO SUMA DE SUS ANGULOS INTERNOS 
Triangulo acutángulo  
 Triangulo rectángulo  
Triangulo obtusángulo  
El docente planteara a los alumnos a resolver ahora ejercicios geométricos de aplicación: 
sencillos, direccionalizados a los triángulos isósceles y rectángulos, donde uno de los 
ángulos debe ser desconocido (incógnita), y para obtener su respuesta deberán aplicar la 
solución de ecuaciones de primer grado, con una incógnita. 
En una segunda parte plantearemos resolver problemas, donde geométricamente 
intervenga las líneas notables en los triángulos, es decir en un triángulo mayor, 


























   
   
   
   
   
   
   









La maestra guía a la reflexión sobre lo aprendido en la sesión con las siguientes 
preguntas. ¿Qué aprendiste hoy? ¿Cómo lo hiciste? ¿Qué dificultades tuviste? ¿Cómo lo 








I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
LABORATORIO DE MATEMATICA (FICHA No. 01) 
 




Reconocer cuando un triángulo está determinado, 
graficando los triángulos, conociendo lados y ángulos. 
 
PRIMERA PARTE:  














DEFINICIÓN DE TRIÁNGULO 
 
Es la figura geométrica formada por tres 




 • Vértices: A, B y C 
 • Lados: ,  y  
 • Medidas de ángulos internos:  
 • Perímetro:  a + b + c (suma de los lados) 
 
I. Construir un triángulo conociendo un lado y los dos 
ángulos adyacentes a él 
 
 Ejemplo: Construir un triángulo ABC tal que: 
 m A = 60°; m C = 70° y m  = 8 cm. 
 
 Resolución: 
 1. Graficar el lado de 8 cm y medir los ángulos 









II. Construir un triángulo conociendo las longitudes de 
dos lados y el ángulo entre ellos 
 
 Ejemplo: Construir un triángulo donde dos lados 




 1. Con el transportador, medir el ángulo de 40° y 




 2. Luego, medir el lado faltante de 5 cm y unir los 


































I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
SEGUNDA PARTE: 
Aplicación en clase el contexto teórico: 
 
1. Graficar el triángulo ABC tal que: m  = 8 cm; m
A = 30° y m C = 50°. 
 
2. Graficar el triángulo ABC, tal que: m A = 10°; m
C = 30° y m = 10 cm. 
 
3. Graficar el triángulo PQR tal que: m  = 12 cm; m
Q = 100° y m R = 20° 
 
4. Graficar el triángulo DEF tal que: m  = 15 cm; m 
= 8 cm y m E = 80°. 
 
5. Graficar el triángulo MNL, tal que: m  = 13 cm; 
  m  = 6 cm y m N = 100°. 
 
6. Graficar el triángulo MNL tal que: m M = 90°; 
  m  = 8 cm y m  = 6 cm. 
 
TERCERA PARTE: 
Aplicación de ejercicios en clase (Conflicto cognitivo y 
aprendizaje significativo) 
 
1. Graficar el triángulo DHE tal que: m H = 140°;  
 m  = 12 cm y m  = 8 cm. 
 
2. Graficar el triángulo PQR tal que: m P = 120°  
 m Q = 30° y  = 12 cm. 
 
3. Graficar el triángulo ALE tal que: m A = 90°;  
 m E = 45° y m = 14 cm. 
 
5. Graficar el triángulo PQR tal que: m R = 20°; 
  m Q = 140° y m = 15 cm. 
 
6. Graficar un triángulo ABC equilátero. Luego el 
triángulo APC isósceles (AC = CP) tal que m
PAC=20º y unir “B” con “P”. Haciendo uso del 
transportador, calcular la m BPA. 
 
7. Graficar el triángulo PQR isósceles (PQ = QR) tal 
que m Q = m R = 80º, luego trazar la bisectriz 
exterior relativa a QR y trazar la distancia de “Q” a 
dicha bisectriz. 
 
8. Graficar el triángulo ABC, tal que: m A = 80º, m
C = 60º y AC = 8 cm, luego trazar la distancia de “B” 
al lado AC. ¿En qué ángulos queda dividida la m
B? 
 
9. Graficar el triángulo PQR, tal que: m P = 120º, m
R = 10º y PR = 10 cm, luego construir el triángulo 
equilátero QMR, tal que: QM = QR. Haciendo uso 
del transportador, calcular la m MQP y clasificarlo. 
 
10. Graficar el triángulo ABC, tal que m A = 160º, m
C = 15º y AC = 10 cm, luego construir el triángulo 
equilátero NBA, tal que: AB = BN. Haciendo uso del 




Metacognición (Tarea domiciliaria) 
 
1. Graficar el triángulo de lados 8 y 6 cm, además el 
ángulo entre ellos mide 50°. 
 
2. Graficar el triángulo de lados 10 y 15 cm, además 
dichos lados forman un ángulo de 110°. 
 
3. Graficar el triángulo PQR tal que: m P.=.30°;  
 m R.=.60° y m = 14 cm. 
 
4. Graficar el triángulo MNL tal que: m M = 45°; 
  m L.=.55° y = 12 cm.  
 
5. Graficar el triángulo ABC tal que: m A = 30°, 
  m B.=.70° y m = 10 cm. 
 
6. Graficar el triángulo ABC tal que: m A = 110°;  
 m B = 20° y m = 16 cm. 
 
7. Graficar el triángulo PQR tal que: m P = 20°, m
Q.=.90° y m .=.12 cm. 
 
8. Graficar el triángulo ABC tal que: m A = 120°; m
C.=.100° y m = 15 cm. ¿Se puede construir el 
triángulo? 
 
9. Graficar el triángulo PQR tal que: m P = 60°, m
R.=.40° y m = 17 cm. 
 
10. Graficar el triángulo ABC tal que: m A = 130°, m


























I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
 
CONSTRUCCIÓN DE LA LÍNEAS Y PUNTOS NOTABLES EN EL TRIÁNGULO 
(PARTE EMINENTEMENTE PRÁCTICA - FICHA No. 02) 
 
PRIMERA PARTE:  
Motivación y desarrollo teórico del tema: 
 
MATERIALES: 
El alumno debe de contar antes del inicio de la sesión de aprendizaje con los siguientes materiales: 
• Hojas de colores Tamaño A3 y A4. 
• Reglas de 30 y 50 cm. 
• Plumones y lápices de colores 
• Goma en barra. 
• Tijeras 
• Borradores 
• Transportadores de 180° y 360° 





Aplicación en clase el contexto teórico: 
 
Trabajemos manualmente con un triángulo 
 




1° Luego de obtener el triángulo ABC: 
 
   
 
2°.A partir del triángulo ABC nuevamente: 
bisectriz de un ángulo
punto medio de AB










Doblarlo haciendo coincidir los 
lados AB y BC






Finalmente desdoblar la hoja 
y la marca de la doblez BD 
será la bisectriz.
I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
 
    
    
I. Bisectriz 























Doblamos haciendo coincidir dos
vértices. Por ejemplo "A" y "C".
Finalmente se desdobla y la marca 
de la doblez MN es parte de la 


















AD es bisectriz del  ABC. EN es bisectriz del    PEF.

















b b  es mediatriz de MN.
b  es mediatriz del    MNL relativo al lado MN.





I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
 
Seguimos trabajando manualmente con el triángulo 
 









 Después de desdoblar el triángulo doblarlo de nuevo pero ahora por "B" y el punto medio "M" de  anteriormente 
ubicado. 
 




2°.Doblar el papel en forma del triángulo ABC de manera que el vértice "C" pertenezca al lado  y la doblez coincida 

































I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
 
































FT es mediana del EMFPA es mediana del PQM















AH es altura relativa al lado BC
CN es altura relativa a AB
I.E. “JOSE MARIA ARGUEDAS”                      LABORATORIO DE MATEMÁTICA 
 
Prof. Mg. Fredy JAIMES YABAR 
 
SUMA DE LOS ANGULOS INTERNOS DE UN TRIÁNGULO 
(FICHA No. 03) 
 
 
PRIMERA PARTE:  





• En todo triángulo la suma de ángulos internos es 








• Si se corta una hoja de papel, en forma de cualquier 
triángulo, marca las medidas de los ángulos internos 
como: α y β. 
 
 
 Luego para comprobar que la suma de los ángulos 
internos es 180°, bastará con doblar las puntas 









 Observación: En un triángulo rectángulo como un 
































a  ° + ° + ° = 180°
a°
°
a  +  = 90°
a° + b° = 90°
a° b°
I.E.S.P.P. “MARIA MADRE”                LABORATORIO DE MATEMATICA 
 




Aplicación en clase el contexto teórico: 
 
 
1. Dos ángulos internos de un triángulo miden 60° y 
80°. Calcular la medida del tercer ángulo interno y 
clasificarlo. 
 
2. Dos ángulos internos de un triángulo miden 30° y 
70°. Calcular el tercer ángulo interno del triángulo y 
clasificarlo. 
 
3. Dos ángulos internos de un triángulo miden 20° y 
100°. Calcular la medida del tercer ángulo interno y 
clasificarlo. 
 
4. En un triángulo rectángulo un ángulo interno mide 








1. En un triángulo dos de sus ángulos miden 70° y 40°. 
Calcular el tercer ángulo y clasificar a dicho 
triángulo. 
 
2. Dos ángulos de un triángulo miden 75° y 15°. 
Calcular el tercer ángulo y decir de qué tipo es el 
triángulo. 
 
3. Dos ángulos de un triángulo miden 80° y 20°. 
Calcular el tercer ángulo y decir el tipo de triángulo. 
 
4. En un triángulo rectángulo un ángulo mide 55°. 
Calcular el tercer ángulo interno y clasificar el 
triángulo. 
 
5. En un triángulo rectángulo un ángulo interno mide 
20°. Calcular el otro ángulo. 
 
6. En un triángulo rectángulo un ángulo mide 45°. 












8. Del gráfico, calcular “x” 
 
 












Metacognición (Tarea domiciliaria) 
 


































I.E.S.P.P. “MARIA MADRE”                LABORATORIO DE MATEMATICA 
 




















7. En un triángulo isósceles uno de los ángulos iguales 
mide 65°. Calcular el tercer ángulo interno. 
 
8. En un triángulo dos ángulos internos miden 74° y 
46°. Calcular la medida del tercer ángulo interno. 
 
9. En un triángulo dos ángulos internos miden 27° y 
53°. Calcular la medida del tercer ángulo interno. 
 
10. En un triángulo isósceles el ángulo opuesto a la 
base mide 36°. Calcular las medidas de los otros dos 
ángulos. 
 
11. En un triángulo isósceles el ángulo opuesto a la 
base mide 118°. Calcular las medidas de los otros 
dos ángulos. 
a
80°
10°
130°
A
B
C
P
20º
x

25° 45°
